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Περίληψη 
 
Η διπλωματική αυτή εργασία σχετίζεται με τον τομέα της Συμβουλευτικής και του 
Επαγγελματικού Προσανατολισμού (εφεξής Συ.Ε.Π.) και παρουσιάζει μια ποιοτική 
εμπειρική έρευνα με κοινωνικά αποκλεισμένους/-ες έφηβους και έφηβες. Σκοπός της 
εργασίας είναι η εφαρμογή μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης Συ.Ε.Π. μέσω της 
αξιοποίησης της θεωρίας του Χάους στη Σταδιοδρομία (Chaos Theory of Careers, 
εφεξής CTC)  συνδυαστικά με την Κριτική Εκπαίδευση. Ο σκοπός αυτός, τίθεται στη 
βάση της κοινωνικο-πολιτικής ενδυνάμωσης των κοινωνικά αποκλεισμένων εφήβων 
που προσεγγίζεται μέσα από τη διερεύνηση των στάσεών τους για την επαγγελματική 
τους σταδιοδρομία πριν και μετά την παρέμβαση. Η παρέμβαση αυτή ακολουθεί τον 
συνδυασμό των αρχών των δύο παραπάνω θεωριών, ώστε να διαφανεί με ποιον τρόπο 
ο συνδυασμός αυτός δύναται να ενδυναμώσει τη συγκεκριμένη ομάδα εφήβων. Τα 
ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ήταν η εστιασμένη συνέντευξη κατά την 
πρώτη ομαδική συνάντηση των εφήβων, η συλλογή δεδομένων κατά τη διάρκεια της 
παρέμβασης μέσω βιντεοσκοπήσεων, ηχογραφήσεων, χειροτεχνιών και κειμένων 
τους και, τέλος, οι ατομικές ημι-δομημένες συνεντεύξεις. Για την επεξεργασία του 
υλικού της εκπαιδευτικής παρέμβασης και των συνεντεύξεων πραγματοποιήθηκε 
θεματική ανάλυση. Αναφορικά με τα ευρήματα, προέκυψαν τρία κύρια θέματα που 
είναι: «Σταδιοδρομία», «Ένα χάος η ζωή μας, μα προλαβαίνουμε» και «Κοινωνικο- 
πολιτική ενδυνάμωση». 
 
Λέξεις-κλειδιά: Συμβουλευτική και Επαγγελματικός Προσανατολισμός, Θεωρία του 
Χάους στη Σταδιοδρομία, Κριτική Εκπαίδευση, Κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωση, 
Κριτική Θεωρία του Χάους στη Σταδιοδρομία 
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Abstract 
 
This Master thesis is concerned with the field of Counseling and Vocational Guidance 
and presents a qualitative, empirical research with socially excluded adolescents. The 
purpose of this research is the implementation of a Counseling and Vocational 
Guidance educational intervention through the use of Chaos Theory of Careers 
(hereafter CTC) combined with Critical Education. This purpose acts on the basis of 
the socio-political empowerment of socially excluded adolescents which is being 
approached through the investigation of their attitudes about their professional career 
before and after the intervention. This intervention follows the combination of the 
principles of the two theories mentioned above, in order to indicate how this 
combination may empower this particular group of adolescents. The research tools 
which were used were the focus group during the first group meeting with the 
adolescents, as well as the collection of data during the intervention through 
additional material, such as video and audio recordings, handicrafts, texts and, lastly, 
individual semi-structured interviews. Thematic analysis was carried out for the 
elaboration of the educational intervention and the interviews material. Regarding the 
findings of this research, three main matters were emerged: “Career”, “Our Life is a 
Chaos but we are on board” and “Socio-Political Empowerment” 
 
Key-words: Counseling and Vocational Guidance, Chaos Theory of Careers, Critical 
Education, Socio-political empowerment, Critical Chaos Theory of Careers 
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Εισαγωγή 
 
Οι συνθήκες της παγκοσμιοποίησης και οι συνεχόμενες αλλαγές που αυτή επιφέρει, 
όπως είναι η οικονομική και κοινωνική κρίση στην Ελλάδα από το 2008, καθιστούν 
σε επισφάλεια τα άτομα, εφήβους/-ες και νέους/-ες και δη όσους από αυτούς ανήκουν 
σε ευάλωτες κοινωνικές ομάδες (Reeskens & Vandecasteele,  2017· Mills & 
Blossfeld, 2003). Επίσημοι ευρωπαϊκοί και διεθνικοί οργανισμοί όπως ο Ο.Ο.Σ.Α. και 
η Ευρωπαϊκή Επιτροπή, αλλά και ορισμένοι/ες ερευνητές/-τριες, καταλήγουν στο ότι 
η πρόσβαση των ατόμων στη Συ.Ε.Π., αλλά και η αξιοποίησή της, είναι ιδιαίτερα 
περιορισμένες με μερικές, χρονικά και τοπικά, σποραδικές καλές πρακτικές (Watts, 
2005· Παπαβασιλείου-Αλεξίου, 2015· European Commission, 2018). Στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, ο τομέας της Συ.Ε.Π. καθίσταται εξίσου παραγκωνισμένος. 
Παρόλα αυτά, οι ίδιοι οργανισμοί παρουσιάζουν μια εικόνα σύγχρονων εργαζόμενων 
οι οποίοι/-ες χρειάζεται να λαμβάνουν αποφάσεις, να λύνουν προβλήματα και να 
λειτουργούν πιο ανεξάρτητα, και δημιουργικά σε λιγότερο καθορισμένο περιβάλλον, 
και παράλληλα, να αποκτούν, να οργανώνουν και να ερμηνεύουν πληροφορίες με 
αποδοτικό τρόπο και, τέλος, να αναπτύσσουν κοινωνικές δεξιότητες, όπως είναι η 
ομαδικότητα και η διαπραγμάτευση (Παπαβασιλείου-Αλεξίου, 2005). Αυτοί οι 
εργαζόμενοι απασχολούνται το πιθανότερο σε αρκετές και διαφορετικές εργασίες 
κατά τη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους. Κάπως έτσι, λοιπόν, δομείται το τοπίο της 
ελεύθερης παγκόσμιας αγοράς από την ύστερη νεωτερικότητα κι έπειτα, ζητώντας 
από τους εργαζόμενους και τις εργαζόμενες, δεξιότητες που εξυπηρετούν τις 
λειτουργίες της ίδιας.  
Αρκετοί θεωρητικοί (Παπαβασιλείου, 2009· Garmon, 2004· Κάντας & Χαντζή, 1991· 
Flores & Heppner, 2002) σημείωσαν την αποτυχία των συμβατικών τρόπων και 
μεθόδων παροχής Συ.Ε.Π. και, ιδίως, στα πλαίσια που ορίζουν οι σύγχρονες 
κοινωνικο-πολιτικές συνθήκες όπως μόλις περιγράφηκαν. Η επιλογή και αξιοποίηση 
της CTC στην παρούσα έρευνα όπως θα φανεί, οφείλεται στο γεγονός ότι το 
θεωρητικό υπόβαθρό της έρχεται ως απάντηση στις έντονες και συνεχόμενες αλλαγές 
της σύγχρονης εποχής. Οι συνθήκες εργασίας, σπουδών και διαβίωσης συνδυαστικά 
με την κοινωνική, οικονομική και πολιτική κατάσταση, επηρεάζουν τις 
προσφερόμενες ευκαιρίες των νέων όπως και το στάτους των ενηλίκων (Wyn & 
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Woodman, 2006). Έτσι, η CTC που σχετίζεται με έννοιες όπως η αλλαγή, η 
πολυπλοκότητα, η ευκαιρία και η ευελιξία, φαίνεται ότι έρχεται εν μέρει και με 
σχεδόν αυθόρμητο τρόπο να προσφέρει προοπτικές διαχείρισης στο παραπάνω τοπίο. 
Βάσει της CTC, το επαγγελματικό μέλλον, βραχύχρονο και μακρόχρονο, καθίσταται 
ιδιαίτερα ευμετάβλητο και εξαρτημένο από ποικίλους παράγοντες και, άρα, 
απρόβλεπτο. Με αυτά ως δεδομένα, τα άτομα μπορούν να στέκονται ευέλικτα και 
ανοιχτά απέναντι στην εκάστοτε αλλαγή, αξιοποιώντας την με τον καλύτερο δυνατό 
τρόπο για τα ίδια, τη σταδιοδρομία τους και την κοινωνία. Η Θεωρία του Χάους, από 
την οποία προήλθε η CTC, έχει τις καταβολές της στις θετικές επιστήμες. Όμως, τις 
τελευταίες δεκατίες έχει επενδυθεί θεωρητικά διάφορους επιστημονικούς τομείς, 
πέραν της Συ.Ε.Π. Συγκεκριμένα, έχει αξιοποιηθεί σε θετικές επιστήμες, αλλά και σε 
διάφορες κοινωνικές επιστήμες (βλ. Kiel & Elliott, 1996) όπως είναι η διοίκηση 
επιχειρήσεων (βλ. Speakman & Sharpley, 2012) και άλλες οικονομικές επιστήμες 
(βλ. Guegan, 2009). 
Ωστόσο, η οπτική που προσφέρει η CTC δίχως μία κοινωνική και πολιτική υποδομή 
θεωρήθηκε ελλιπής εν προκειμένω. Για τον λόγο αυτόν έγινε η προσπάθεια να 
συνδυαστεί με την Κριτική Εκπαίδευση, βάσει της οποίας η εκπαίδευση –και άρα η 
δια βίου μάθηση και η Συ.Ε.Π. υπό το εκπαιδευτικό πρίσμα–  είναι άρρηκτα 
συνδεδεμένες με το πολιτικό γίγνεσθαι. Ακολούθως, μόνον με την κατανόηση αυτής 
της σύνδεσης μπορεί να δημιουργηθούν συνθήκες διεκδίκησης περισσότερων 
επαγγελματικών ευκαιριών και ποιότητας ζωής. Η σύνδεση αυτή, αναφέρεται, όχι με 
σκοπό την «τυφλή» ανταπόκριση στις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας, αλλά για τη 
διαχείριση της παροντικής και μελλοντικής σταδιοδρομίας και διαβίωσης των ατόμων 
από τα ίδια. 
Πιο συγκεκριμένα, επιχειρήθηκε μια εφαρμογή Συ.Ε.Π. βάσει της CTC και της 
Κριτικής Εκπαίδευσης με κοινωνικά αποκλεισμένους/-ες εφήβους και έφηβες, που 
αφορά τον σχεδιασμό και την υλοποίηση μίας εκπαιδευτικής παρέμβασης, μέσω 
σειράς εργαστηρίων, σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον μη τυπικής μάθησης. Η 
επαγγελματική ανάπτυξη και η κοινωνικό-πολιτική ενδυνάμωση των εφήβων 
αποτελεί τον απώτερο σκοπό της όλης παρέμβασης.  
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Η αναγκαιότητα που οδήγησε στην επιλογή του θέματος της έρευνας απαντάται σε 
δύο αιτίες. Αρχικά, οφείλεται στην ελλιπή παρουσία της Συ.Ε.Π. στην 
πραγματικότητα των νέων της Ελλάδας που σε συνδυασμό με τα αναφερόμενα 
χαρακτηριστικά της παγκόσμιας αγοράς εργασίας καθιστούν ακόμη πιο επιτακτική 
την ενίσχυσή της. Παράλληλα, δεν εντοπίστηκε κάποια ερευνητική προσπάθεια που 
να συσχετίζει τη CTC με την Κριτική Εκπαίδευση και, μάλιστα, με συμμετέχοντες/-
ουσες κοινωνικά αποκλεισμένους/-ες έφηβους/-ες. Αναλυτικότερη παρουσίαση της 
αναγκαιότητας της έρευνας, πραγματοποιείται στο μέρος της μεθοδολογίας.  
Η δομή της εργασίας χωρίζεται σε δύο μεγάλα μέρη. Πρώτον, το Θεωρητικό 
Πλαίσιο, το οποίο περιέχει τις εννοιολογικές αποσαφηνίσεις των βασικών εννοιών με 
τις οποίες σχετίζεται η εργασία και, έπειτα, μια σύντομη αναφορά στη σταδιοδρομία 
και την παγκόσμια αγορά εργασίας. Στο ίδιο μέρος, ακολουθεί η παρουσίαση των δύο 
θεωριών που επιλέχθηκαν, της CTC και της Κριτικής Εκπαίδευσης. Το μέρος αυτό, 
ολοκληρώνεται με την περιγραφή του θεωρητικού και πρακτικού συνδυασμού των 
δύο παραπάνω θεωριών. Δεύτερον, στο μέρος της Εμπειρικής Έρευνας 
συμπεριλαμβάνεται η Μεθοδολογία της Έρευνας όπου παρατίθενται αναλυτικά η 
αναγκαιότητα, ο σκοπός και ο συνολικός σχεδιασμός της έρευνας, όπως και η 
εκτενής περιγραφή της εκπαιδευτικής παρέμβασης που εφαρμόστηκε. Επιπλέον, 
πέραν των διαδικασιών συλλογής και ανάλυσης των δεδομένων, περιγράφεται ο 
ρόλος της ερευνήτριας στην εκπαιδευτική παρέμβαση και δίνονται ορισμένα στοιχεία 
για το πεδίο διεξαγωγής αυτής και τους/τις συμμετέχοντες/-ουσες. Επίσης, 
παρουσιάζονται λεπτομερώς τα αποτελέσματα της ερευνητικής διαδικασίας. Τέλος, 
παρατίθεται η συζήτηση, όπου συνδυάζονται και συγκρίνονται τα συμπεράσματα και 
με τη βιβλιογραφία που εντοπίστηκε.  
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Μέρος Πρώτο: Θεωρητικό Πλαίσιο 
 
1. Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις 
 
 1.1 Συμβουλευτική και Επαγγελματικός Προσανατολισμός & Σταδιοδρομία 
 
Θεωρείται, αρχικά, απαραίτητο να παρατεθούν οι ορισμοί για τις βασικές, 
σχετιζόμενες  με το θέμα της έρευνας, έννοιες. Παράλληλα με την παρουσίαση 
αυτών, περιγράφονται οι λόγοι επιλογής της εκάστοτε έννοιας και της προσέγγισής 
της για τους σκοπούς της έρευνας.  
Βάσει του Εθνικού Οργανισμού Πιστοποίησης Προσόντων και Επαγγελματικού 
Προσανατολισμού (Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π.), η Συ.Ε.Π. είναι μια δια βίου διαδικασία 
υποστήριξης ατόμων ώστε να ανακαλύπτουν ή/και να διευρύνουν τις γνώσεις, τις 
δεξιότητες και τα ενδιαφέροντά τους. Ταυτόχρονα, πρόκειται για μια διαδικασία 
υποστήριξης στη λήψη και τον σχεδιασμό αποφάσεων αλλά και εκπαιδευτικών και 
επαγγελματικών επιλογών αντιστοίχως. Βάσει της Επιτροπής των Ευρωπαϊκών 
Κοινοτήτων (2000), οι συμβουλευτικές υπηρεσίες σταδιοδρομίας οφείλουν να είναι 
προσιτές στα άτομα καθόλη την πορεία της ζωής τους, υπερβαίνοντας τη διάκριση 
μεταξύ εκπαιδευτικού, επαγγελματικού και προσωπικού προσανατολισμού 
(Νικολάου & Τσέργας, 2008). 
Η Συ.Ε.Π., βάσει των παραπάνω, δεν είναι απλά ένα μέσο παροχής πληροφοριών ή 
ένας μηχανισμός εξυπηρέτησης προσφοράς-ζήτησης στην αγορά εργασίας. 
Αντιθέτως, αποτελεί ένα μέσο προώθησης της μάθησης και της δημιουργίας 
αυτόνομων πολιτών (Gendron, 2001). Στο ίδιο πλαίσιο, η σταδιοδρομία, ιδίως 
παλαιότερα, ταυτιζόταν με κάθετες σταδιακές προαγωγές, αύξηση μισθών, ευθυνών 
και κοινωνικού στάτους. Πλέον, ο όρος χρησιμοποιείται αντιπροσωπεύοντας ποικίλες 
επαγγελματικές εμπειρίες και σχετίζεται με γενικότερες εργασιακές μεταβάσεις όπως 
οριζόντιες μετακινήσεις στο ίδιο επάγγελμα, εναλλαγές απασχόλησης, αλλά και 
μετακινήσεις από την προσωρινή στη σταθερή εργασία και αντίστροφα 
(Παπαχριστόπουλος & Μηλιτσόπουλος, 2008). 
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Στη συγκεκριμένη έρευνα, μέσα από την εκπαιδευτική παρέμβαση που 
πραγματοποιήθηκε, δεν σχεδιάστηκαν βήματα για την επιλογή σταδιοδρομίας των 
συμμετεχόντων/-ουσών, όπως είθισται στις παραδοσιακές θεωρίες Συ.Ε.Π. (βλ. 
Σταδιοδρομία, θεωρία & παγκόσμια αγορά εργασίας). Κέντρο βάρους αποτέλεσε 
ακριβώς αυτή η οπτική της Συ.Ε.Π. που εστιάζει στη στάση ζωής του ατόμου. Έτσι, 
πρόκειται για επαγγελματική ανάπτυξη (career development), στην οποία προάγεται η 
προσέγγιση της γενικότερης πορείας ζωής και σταδιοδρομίας και η αλληλεπίδραση 
των δυο, υπό το πρίσμα της επαγγελματικής συμβουλευτικής ως μιας διαδικασίας που 
χρειάζεται να ακολουθεί μια ολιστική προσέγγιση για τις ανάγκες του ατόμου (Σιδερά 
& Παπαβασιλείου-Αλεξίου, 2016). Επιπλέον, στην παρούσα έρευνα, υιοθετήθηκε η 
κατανόηση της σταδιοδρομίας ως μιας πορείας μη γραμμικής, που συνεχώς 
μεταβάλλεται και απαιτεί τους κατάλληλους για κάθε περίπτωση χειρισμούς, είτε 
ατομικά στο μικροεπίπεδο, είτε κοινωνικά και πολιτικά στο μακροεπίπεδο. 
 
Τέλος, συχνά η Συ.Ε.Π. επικρίνεται για το ότι καλύπτει σκοπούς καθορισμένους από 
ευρωπαϊκούς και διεθνείς οργανισμούς (Mcllveen & Patton, 2006), γεγονός που 
συνακολούθως, την οδηγεί να τείνει προς εξυπηρέτηση των σκοπών της 
μεταβιομηχανικής, καπιταλιστικής αγοράς εργασίας. Για τον λόγο αυτόν, είναι 
περισσότερο αναγκαία η εξέταση των παραγόντων με τους οποίους η Συ.Ε.Π. 
συσχετίζεται με την κοινωνία και τα άτομα και δη τα άτομα που καθίστανται 
κοινωνικά ευάλωτα. Η εξέταση αυτή πραγματοποιείται εκτενώς στη συνέχεια της 
εργασίας. 
 
1.2  Ευπαθείς Κοινωνικές Ομάδες, Κοινωνικός αποκλεισμός & Επισφάλεια 
 
Οι τρεις αυτές έννοιες παρατίθενται εξελικτικά μέσα από τις αναφορές στη 
βιβλιογραφία εν σχέσει με τα άτομα που δεν απολαμβάνουν, λόγω διαφόρων αιτιών, 
τα ίδια κοινωνικά αγαθά και δημόσιο πλούτο με άλλα μέλη της κοινωνίας. Η 
συμμετοχή των εθνικών μειονοτήτων και των μεταναστών στην αγορά εργασίας και ο 
εντοπισμός των αναγκών των κοινωνικών ομάδων που υφίστανται κοινωνικό 
αποκλεισμό είναι κάποιοι τομείς, στους οποίους οι υπηρεσίες συμβουλευτικής 
σταδιοδρομίας μπορούν να συμβάλλουν αποφασιστικά (OECD, 2004). Όπως 
σημείωσαν οι Pryor και Bright (2009), οι υπηρεσίες Συ.Ε.Π. οφείλουν να είναι 
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προσβάσιμες σε κοινότητες ατόμων με χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό στάτους, ώστε 
αυτός ο παράγοντας να μην αποτελεί αιτία αποκλεισμού τους από την εργασία και 
την κοινωνία. Στην έρευνα αυτή, οι συμμετέχοντες/-ουσες υφίστανται λιγότερο ή 
περισσότερο κοινωνικό αποκλεισμό, κυρίως, λόγω του ότι ανήκουν σε οικογένειες 
μεταναστών, Ρομά ή παλιννοστούντων χαμηλού οικονομικού και μορφωτικού 
επιπέδου.  
 
1.2.1  Ευπαθείς Κοινωνικές Ομάδες  
 
Αρχικά, στη διεθνή βιβλιογραφία ο όρος «κοινωνική ευπάθεια» συναντάται ως 
«social vulnerability» και αναφέρεται ως ένα πολυπαραγοντικό φαινόμενο των 
μεταβιομηχανικών δυτικών κοινωνιών (Ranci, 2010). Στην Ελλάδα, οι ευπαθείς 
κοινωνικές ομάδες ορίζονται από τον Νόμο 4019/2011 στο Άρθρο 1 ως  
οι κοινωνικές ομάδες πληθυσμού, των οποίων η συμμετοχή στην κοινωνική και 
οικονομική ζωή δυσχεραίνεται, είτε εξαιτίας κοινωνικών και οικονομικών, είτε 
εξαιτίας σωματικής ή ψυχικής ή νοητικής ή αισθητηριακής αναπηρίας, είτε εξαιτίας 
απρόβλεπτων γεγονότων, τα οποία επηρεάζουν την εύρυθμη λειτουργία της τοπικής 
ή ευρύτερα περιφερειακής οικονομίας.  
Ως «ευάλωτες», βάσει του Άρθρου 2 του Νόμου 4430/2016, ορίζονται οι 
πληθυσμιακές ομάδες των οποίων η ένταξη στο κοινωνικό και οικονομικό γίγνεσθαι 
«εμποδίζεται από σωματικά και ψυχικά αίτια ή λόγω παραβατικής συμπεριφοράς». Σε 
αυτές τις ομάδες, χαρακτηριστικά, ανήκουν οι μονογονεϊκές οικογένειες, οι άνεργοι/-
ες, τα άτομα εθνικών μειονοτήτων, τα άτομα με χρόνια προβλήματα υγείας, ενώ 
εντάσσονται σε αυτές, όχι μόνον εξαιτίας της οικονομικής δυσχέρειας, αλλά και λόγω 
κοινωνικών πολιτικών που ακολουθούνται, όπως η έλλειψη κοινωνικής στήριξης και 
ο κοινωνικός αποκλεισμός μέσω του ρατσισμού (Baker, Mead & Campbell, 2002).  
 
1.2.2 Κοινωνικός αποκλεισμός 
 
Σε συνέχεια, λοιπόν, των παραπάνω διατυπώσεων ο Τσιάκαλος (2011) αναφέρεται 
στις ομάδες των μεταναστών, προσφύγων αλλά και στους Έλληνες Ρομά και 
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παλιννοστούντες, εστιάζοντας όχι στο ότι οι ίδιοι φέρουν το πρόβλημα, αλλά στο ότι 
υφίστανται τον αποκλεισμό από βασικά δημόσια και κοινωνικά αγαθά, όπως η υγεία, 
η εκπαίδευση και η εργασία, για αυτό και στο πλαίσιο της τελευταίας, αναφέρεται 
συχνά ως «αποκλεισμός από την αγορά εργασίας» (Τσιάκαλος, 2011· Τσιάκαλος, 
1997)1. Έτσι, το «πρόβλημα» μετατοπίζεται σημαντικά από το άτομο, στο περιβάλλον 
όπου αυτό ενυπάρχει. Άμεσα υπεύθυνοι καθίστανται οι θεσμοί και οι πολιτικές της 
Πολιτείας της οποίας οι επιλογές και οι ελλείψεις προκαλούν τον αποκλεισμό αυτόν 
(Τουρτούρας, 2010). 
Επομένως, γίνεται λόγος για κοινωνικό αποκλεισμό (social exclusion), μια έννοια που 
πρωτοεμφανίστηκε τη δεκαετία του ’60 και οι ορισμοί του ποικίλουν ακόμη και 
σήμερα. Έχοντας τροποποιηθεί νοηματικά, πλέον ορίζεται ως μια διαδικασία κατά 
την οποία τα άτομα οδηγούνται εκτός κοινωνίας, μη συμμετέχοντας στα 
προαναφερόμενα ζωτικά κοινωνικά πλαίσια, αλλά ούτε και στην εξουσία και τις 
δομές λήψης αποφάσεων για την ίδια τους τη ζωή (EU Council, 2004 στους Stewart 
κ.ά, 2012). Υπό την έννοια αυτή, πρόκειται για ένα σύνολο κοινωνικών, 
οικονομικών, πολιτικών επιδράσεων και παραγόντων, που επηρεάζουν την κοινωνική 
τους θέση (Ρόμπολης,  2002) και, συχνότερα, τα οδηγεί στην οικονομική ανέχεια 
(Τσιάκαλος, 2008). Για τον λόγο αυτό, άλλωστε, οι βιβλιογραφικές αναζητήσεις του 
όρου, πολλές φορές συμπίπτουν ή/ και συγχέονται με τον όρο «φτώχεια».  
Εντούτοις, ο κοινωνικός αποκλεισμός δεν αποτελεί ένα κοινωνικό φαινόμενο σχετικό 
μόνον με τη φτώχεια, μα καθίσταται πολύ ευρύτερος (Γενική Γραμματεία Νέας 
Γενιάς Και Δια Βίου Μάθησης, 2018). Μπορεί να επηρεάσει ακόμα και άτομα της 
μεσαίας και ανώτερης τάξης, όπως συμβαίνει για παράδειγμα στην αποστέρηση του 
δικαιώματος στη Δημόσια Υγεία λόγω ελλιπών δημόσιων πολιτικών. Σημαντικό είναι 
να σημειωθεί ότι δεν εντάσσονται όλα τα κοινωνικά αποκλεισμένα άτομα σε μια 
ενιαία κατηγορία ατόμων που στερούνται στον ίδιο βαθμό τα κοινωνικά αγαθά 
(Stewart κ.ά., 2012· Ranci, 2010). Υπάρχουν άτομα που στερούνται ή απολαμβάνουν 
περισσότερο ή λιγότερο τα αγαθά αυτά. Καταλήγοντας, ενδιαφέρον παρουσιάζει η 
προσέγγιση του Freire (1974) ο οποίος αναφερόμενος στους καταπιεσμένους 
ανθρώπους, σημείωσε ότι δεν πρόκειται για άτομα του περιθωρίου, όπως συνήθως 
χαρακτηρίζονται, αλλά για ανθρώπους που πάντα βρίσκονταν μέσα στην κοινωνία. 
                                                          
1Για περισσότερα επισκεφτείτε: http://users.auth.gr/gtsiakal/exclusion/apokl_kasimati.htm 
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Είναι άτομα που βρίσκονται εντός της καθημερινότητας, της πραγματικότητας, αλλά 
δεν συμμετέχουν σε αυτήν. 
Στην έρευνα αυτή, επιλέγεται να υιοθετηθεί η έννοια του κοινωνικού αποκλεισμού 
καθότι τα χαρακτηριστικά της φαίνεται να συνταιριάζουν καταλληλότερα με τις  δύο 
θεωρίες που επιλέχθηκαν. Πρόκειται για μια έννοια πολυδιάστατη, πολιτικής 
ερμηνείας, μια έννοια-ορίζοντα, αναφερόμενη σε μία διαδικασία και όχι σε μία 
κατάσταση (Παπαδοπούλου, Δημουλάς, Μπαμπανέλου & Τσιώλης, 2002). Είναι μια 
διαδικασία που προκύπτει από διάφορες καταστάσεις, και προτιμάται να εκφράζεται 
ως τέτοια, καθότι έτσι αφήνεται ανοιχτή η προοπτική διεκδίκησης και αλλαγής αυτής 
της συνθήκης. Σχετίζεται με ποικίλα κοινωνικά φαινόμενα που προέρχονται από 
εξίσου ποικίλα αίτια κοινωνικών κατασκευών και πηγών εξουσίας. Σχετικά με την 
πολιτική,  αυτή είναι που με τους τρόπους λειτουργίας της οδηγεί κατά βάση τα 
άτομα στο περιθώριο. Ο κοινωνικός αποκλεισμός φέρνει την ανάγκη ενδυνάμωσης 
μέσω ενταξιακών πολιτικών (Stewart κ.ά., 2012) και κυρίως στον τομέα της εργασίας 
που αποτελεί έναν από τους κυριότερους μηχανισμούς κοινωνικής ένταξης (Ranci, 
2010), όπως και η εκπαίδευση. 
 
1.2.3 Επισφάλεια    
 
Τέλος, στο σύνολο των υπαρχόντων κοινωνικών όρων προστέθηκε και η έννοια της 
«επισφάλειας» (precariousness < Precariat class) που διατυπώθηκε από τον Άγγλο 
οικονομολόγο Standing (2011, 2014). Λόγω της οικονομικής επισφάλειας που 
προκλήθηκε και προκαλείται από την καπιταλιστική οικονομική οργάνωση, 
παρέχονται αμφίβολες ευκαιρίες, αγαθά και υπηρεσίες στους/στις νέους/-ες. Στην 
Ελλάδα, συγκεκριμένα, αρκετά παιδιά υφίστανται την επισφάλεια αυτή με 
αποτέλεσμα να δημιουργείται ένα μεγάλο κενό ανάμεσα σε αυτά και άλλα 
συνομήλικά τους (Bougioukos, 2017). Έτσι, διατυπώθηκε η ύπαρξη μιας τάξης νέων, 
το πρεκαριάτο, που χαρακτηρίζεται από έλλειψη ασφάλειας ως προς την εργασία 
(ευκαιρίες ανάπτυξης σταδιοδρομίας, πλήρης απασχόληση, επαρκές εισόδημα, 
νόμιμες εργασιακές συνθήκες κ.ά.), την υγειονομική περίθαλψη και, γενικότερα, την 
έλλειψη συνεχούς προσωπικής και εργασιακής εξέλιξης (SLYMS, 2018). Βάσει του 
Furlong, τα νέα άτομα εντάσσονται σε ένα «παγκοσμιοποιημένο πρεκαριάτο», 
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χαρακτηριζόμενο από «άγχος, ανομία, θυμό και αποξένωση», που εντάθηκαν λόγω 
της οικονομικής και κοινωνικής ύφεσης από το 2008 (Furlong, 2015 στο SLYMS, 
2018, σελ.17).  
Έτσι, πίσω από την έννοια της ευελιξίας στις συνεχείς προκλήσεις, η οποία συχνά 
προτάσσεται ως βασικότατο προσόν στην αγορά εργασίας, βρίσκεται το γεγονός κατά 
το οποίο οι ευθύνες και οι ικανότητες προσαρμογής και επιτυχίας ή αποτυχίας 
επιρρίπτονται τελικά στα ίδια τα άτομα (SLYMS, 2018). ΟMeijers, μελετώντας το 
ζήτημα της αβεβαιότητας που νιώθουν οι νέοι/-ες στην Ευρώπη σχετικά με τον 
επαγγελματικό τομέα, ανέφερε ότι, οι ίδιοι/-ες εξέφραζαν έντονες ανησυχίες για το 
μέλλον τους (Meijers, 2002 στον Trevor-Roberts, 2006). Στην Ελλάδα, επίσης, η 
οικονομική και κοινωνική κρίση της τελευταίας δεκαετίας έχει δυσχεράνει επιπλέον 
την εργασιακή, οικονομική και βιολογική επιβίωση των νέων (Γούναρη, 2014).  
Κάπως έτσι, λοιπόν, διαμορφώθηκε η έννοια της επισφάλειας.  
 
1.3 Διαπολιτισμικότητα 
 
Στις σύγχρονες θεωρίες Συ.Ε.Π. σημαντική είναι η έννοια της κουλτούρας. Οι 
περισσότερες κοινότητες πλέον συνίστανται από άτομα διαφορετικής πολιτισμικής 
καταγωγής και υπόβαθρου. Βέβαια, χρειάζεται να σημειωθεί η σημαντική 
διαφοροποίηση της  πολυπολιτισμικότητας που είναι το δεδομένο από τη 
διαπολιτισμικότητα που είναι το ζητούμενο. Δηλαδή, η πρώτη δηλώνει μια 
κατάσταση, αυτήν της διαφορετικότητας των ατόμων, ενώ η δεύτερη δηλώνει την 
ανάπτυξη διαπολιτισμικών ικανοτήτων και την καλλιέργεια της ειλικρινούς αποδοχής 
της διαφορετικότητας (Μάγος, 2005). Η διαπολιτισμικότητα έχει εισαχθεί στην 
επαγγελματική σταδιοδρομία και περιλαμβάνει όλες τις πτυχές που συνιστούν το 
πολιτισμικό προφίλ ενός ατόμου όπως το φύλο, η φυλή, η ηλικία, οι ικανότητες 
(Arthur & McMahon, 2005). Άρα, για να ανταποκριθεί η Συ.Ε.Π. στο πλαίσιο αυτό 
χρειάζεται να λαμβάνει υπόψη τις ατομικές ιδιαιτερότητες κάθε ατόμου, οδηγώντας 
έτσι σε έναν πολυπολιτισμικό επαγγελματικό προσανατολισμό (multicultural career 
counseling)  (Arthur & McMahon, 2005· Sue, Arredondo & McDavis, 1992).  
 
Η αποδοχή της διαφορετικότητας μπορεί να επιτευχθεί με τις αξίες του 
αντιρατσισμού και αντισεξισμού που προάγει η Κριτική Εκπαίδευση (Foley, Morris, 
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Gounari & Agostinone-Wilson, 2015).  Ο χρήση του όρου «διαπολιτισμικότητα» δεν 
αρκεί εάν το περιεχόμενο αυτού δεν απευθύνεται στην πλειονότητα αλλά και 
μειονότητα μιας ομάδας ατόμων με σκοπό την ισότιμη συμμετοχή και την εξάλειψη 
του κοινωνικού αποκλεισμού (Τσιάκαλος, 2008). Έτσι, έχοντας ως δεδομένη την 
πολυπολιτισμική χροιά των σημερινών κοινωνιών, η διαπολιτισμική Συ.Ε.Π., 
θεωρήθηκε ότι οφείλει να ενυπάρχει και να διαπερνάει οποιαδήποτε θεωρία Συ.Ε.Π. 
κι αν επιλέγει ο/η σύμβουλος. 
 
1.4 Μη τυπική μάθηση 
 
Η εκπαιδευτική παρέμβαση που περιγράφεται αναλυτικά στη μεθοδολογία της 
έρευνας, εφαρμόστηκε μέσω ομαδικών εργαστηρίων, αξιοποιώντας βιωματικές 
τεχνικές και μεθόδους, ενώ αξιολογήθηκε κατά βάση μέσω αυτοαξιολόγησης των 
εφήβων. Η επιλογή αυτή οφείλεται στο ότι η έρευνα επιδιώχθηκε να διεξαχθεί με 
έναν «κοινωνικά υπεύθυνο τρόπο» (Verma & Mallick, 2004, σελ. 191) κατά τον οποίο 
τελείται σε και για κοινωνικά πλαίσια.  
Για να κατανοηθεί η πραγματικότητα των ατόμων και να επέλθει κριτική 
συνειδητοποίηση και κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωση, προαπαιτείται ακριβώς η 
συμμετοχή και συνεργασία ερευνήτριας και υποκειμένων έρευνας. Το υποκείμενο 
βάσει του Freire είναι «συλλογικό», «συνεκτικό» και όχι «ατομικό» (Γρόλλιος, 2005, 
σελ. 105). Άρα, και  η κριτική συνειδητοποίηση είναι αποτέλεσμα κοινωνικό (Γέρου, 
1976). Όπως παρατηρούν οι Barton και Hamilton (1998), καταγράφοντας τις 
εμπειρίες τους από προγράμματα εκπαίδευσης σε κάποιες κοινότητες της Αγγλίας, 
«Όπως κάθε ανθρώπινη δραστηριότητα ο γραμματισμός είναι κυρίως κοινωνικός και 
βρίσκεται στην αλληλεπίδραση ανάμεσα στους ανθρώπους» (Barton & Hamilton, σελ. 
3). Κατά τον ίδιο τρόπο, και οι σκοποί της παρούσας έρευνας, θεωρήθηκε καλύτερο 
να προσεγγιστούν μέσα από δραστηριότητες και τεχνικές που ενίσχυσαν την 
αλληλεπίδραση των εφήβων. 
 Για τους παραπάνω λόγους, ο τρόπος σχεδιασμού και πραγματοποίησης της 
παρέμβασης έγινε με βάση τη μη τυπική μάθηση. Με τον όρο «μη τυπική μάθηση» 
νοείται η εκπαιδευτική διαδικασία που σχεδιάζεται ευέλικτα και πραγματοποιείται σε 
χώρους εκτός της οργανωμένης, επίσημης εκπαίδευσης. Η τυπική εκπαίδευση συχνά 
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δεν προσφέρει ευκαιρίες ανάπτυξης δεξιοτήτων και προσωπικής εξέλιξης και ιδίως σε 
άτομα κοινωνικά αποκλεισμένα. Σε περισσότερο ευέλικτα πλαίσια, η αξιοποίηση και 
έκφραση του πολιτισμικού υποβάθρου του κάθε ατόμου και, άρα, ο εμπλουτισμός 
του είναι πιο εφικτές. Έτσι, η μη τυπική μάθηση έχει αναπτυχθεί ως μια εναλλακτική 
μορφή μάθησης, συμπληρωματική της τυπικής, με κύρια χαρακτηριστικά την 
ενεργητικότητα μέσω της συμμετοχής και της έμφασης στην κριτική σκέψη και τη 
διαπολιτισμικότητα (Singh, 2015). 
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2. Σταδιοδρομία, θεωρία και σύγχρονη αγορά εργασίας 
 
2.1  Παραδοσιακές & Σύγχρονες Θεωρίες Επαγγελματικής ανάπτυξης και 
επιλογής  
 
Η Συ.Ε.Π. γεννήθηκε υπό συγκεκριμένες οικονομικές, κοινωνικές και επιστημονικές 
συνθήκες, όπως ήταν η βιομηχανοποίηση, η αστικοποίηση, η παιδική εργασία, η 
μετανάστευση και η ισχυροποίηση των κοινωνικών επιστημών (Garmon, 2004). Ως ο 
πατέρας της θεωρίας της σταδιοδρομίας θεωρείται ο Frank Parsons που το 1909 
έδωσε το πρώτο γενικό, μα σχετικό, θεωρητικό πλαίσιό της, ενώ σε συνεργασία με 
τον Münsterberg αναφέρθηκαν στην έννοια «επαγγελματικός προσανατολισμός» 
μιλώντας για την επιτυχία στις αποφάσεις σταδιοδρομίας (McMahon, 2014).   
Σταδιακά, αναπτύχθηκαν ποικίλες θεωρίες και μοντέλα Συ.Ε.Π. από εκπροσώπους 
της διεθνώς. Σε πολλά κείμενα, διατυπώνεται ο διαχωρισμός μεταξύ 
«παραδοσιακών» και «σύγχρονων» θεωριών επαγγελματικής ανάπτυξης. Στις 
περισσότερες σύγχρονες θεωρίες Συ.Ε.Π. κυριαρχούν έννοιες και σκοποί 
διαφορετικοί από αυτούς των παραδοσιακών θεωριών. Παλαιότερα, έμφαση δινόταν 
σε παράγοντες όπως χαρακτηριστικά προσωπικότητας, στάδια εξέλιξης του ατόμου 
(Holland, 1959· Super, 1953), που έπαιζαν ρόλο στον σχεδιασμό συγκεκριμένων 
βημάτων για την επιλογή ενός επαγγέλματος ή κάποιας επαγγελματικής κίνησης. 
Πολλές σύγχρονες θεωρίες εστιάζουν συνολικά στη σταδιοδρομία του ατόμου, μέσα 
από το πρίσμα της στάσης του απέναντι στην πορεία του (Lent, Brown & Hackett, 
2000· Pryor & Bright, 2003· McMahon & Patton, 1995, 1999, 2006).  
 
Στις παρακάτω εικόνες, παρουσιάζεται σύντομα, παραστατικά και εξελικτικά η 
πορεία μερικών από τις σημαντικότερες θεωρίες αυτές.  
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   Σχήμα 1: Οι Παραδοσιακές Θεωρίες Συ.Ε.Π. 
 
Επίσης, για παράδειγμα, πλέον κυριαρχεί η έννοια της ταυτότητας αντί της 
προσωπικότητας, η προσαρμοστικότητα αντί της ωριμότητας, η προθυμία αντί της 
αποφασιστικότητας και, τέλος, οι προσωπικές ιστορίες ή αφηγήσεις, αντί της 
επίδοσης σε αξιολογήσεις (Savickas, 2012). Έτσι, οι έννοιες που επενδύουν τις 
θεωρίες αυτές έχουν αντικαταστήσει όσες κυριαρχούσαν κατά τις προηγούμενες 
δεκαετίες. Η αλλαγή αυτή στην επιλογή όρων καταδεικνύει ότι θεωρία και πράξη 
εστιάζουν πια σε περισσότερο ποιοτικά στοιχεία, με επίκεντρο το άτομο και την 
κοινωνική πραγματικότητά του.  
 
Συνεπώς, βάσει του πλαισίου αυτού, η αντιμετώπιση των αλλαγών στο προσωπικό, 
επαγγελματικό και κοινωνικό περιβάλλον, καθίσταται εξαιρετικά σημαντική. Η 
Συ.Ε.Π. προσεγγίζεται ως μια εξελικτική διαδικασία, παρά ως ζήτημα προς επίλυση 
(Pryor & Bright, 2011) Βέβαια, δεν 
προτείνεται υπεραπλουστευτικά η 
καταδίκη των παραδοσιακών θεωριών 
ως απολύτως ακατάλληλων σε κάθε 
περίπτωση (Bright & Pryor, 2008).                                             
 
     
   
 
 
 
Σχήμα 2: Οι Σύγχρονες Θεωρίες Συ.Ε.Π. 
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2.2 Η σύγχρονη αγορά εργασίας 
 
Οι παραπάνω διατυπώσεις σχετικά με τις σύγχρονες θεωρίες Συ.Ε.Π, καθιστούν 
αρκετά αισιόδοξο το μέλλον στον τομέα της σταδιοδρομίας. Συγχρόνως, όμως, η 
παγκοσμιοποίηση, ο νεοφιλελευθερισμός και το κοινωνικό και οικονομικό πλαίσιο 
που αυτά ορίζουν, έχουν αλλάξει το τοπίο στο οποίο δρα η Συ.Ε.Π (Amundson, 
2006). Αναλυτικότερα, το αναφερόμενο πλαίσιο εξηγείται κατατοπιστικά από το 
γεγονός ότι2, η «χρήσιμη» και καινοτόμα γνώση υφίσταται ως τέτοια για περίπου μία 
δεκαετία με μείωσή της αξίας της ανά έτος κατά 7%, κάτι που καθιστά τους 
εργαζομένους/-ες πολύ σύντομα ακατάρτιστους/-ες, με αποτέλεσμα η επιβίωση και 
ενδυνάμωση της οικονομίας να βρίσκει την απάντησή της στη δια βίου μάθηση και 
κατάρτιση (Τσιάκαλος, 2008). Με αυτήν την οπτική και, εφόσον δεν υπάρξει σχετική 
προσοχή και μέριμνα, η σύγχρονη δια βίου εκπαίδευση και Συ.Ε.Π., παρά το 
ανθρωπιστικό τους υπόβαθρο, καταλήγουν να εντείνουν τον κοινωνικό αποκλεισμό 
(Zourna, 2011). 
Σε πρακτικό επίπεδο και με συγκεκριμένα παραδείγματα, μερικές από τις αλλαγές 
στην αγορά εργασίας σύμφωνα με τον Amundson (2005) παρουσιάζονται παρακάτω. 
Καταρχάς, παραδείγματα αποτελούν οι αλλαγές που έχουν ένα πρόσημο όξυνσης των 
κοινωνικών ανισοτήτων όπως ο έντονος ανταγωνισμός και η πίεση για όλο και 
υψηλότερη παραγωγικότητα, η ανάγκη συνεχούς μάθησης και καινοτομίας μέσω ενός 
αγώνα απόκτησης προσόντων και πιστοποιήσεων. Επίσης, δίνεται πλέον μεγαλύτερη 
έμφαση στις τεχνολογικές δεξιότητες και την εξειδίκευση, ενώ όλα αυτά εν τέλει 
οδηγούν σε λιγότερες ευκαιρίες για ανοδική κινητικότητα και μεγαλύτερη ανισότητα 
εισοδήματος μεταξύ εργαζομένων και εργοδοτών (Amundson, 2005).  
 
Ένα άλλο παράδειγμα αλλαγής στο πεδίο της αγοράς εργασίας, είναι το ότι συχνά 
προκύπτει η ανάγκη για διπλό σχεδιασμό καριέρας, ενώ οι προσωρινές ή συμβατικές 
θέσεις και η εξέταση της επιλογής αυτοαπασχόλησης καθίστανται πιθανές 
(Amundson, 2005). Η προσωρινή απασχόληση είναι ένας όρος εργασίας που εντείνει 
τον κίνδυνο μείωσης της ποιότητας διαβίωσης των ατόμων (Ranci, 2010).  
 
                                                          
2 βάσει της έκθεσης της Συμβουλευτικής Επιτροπής Βιομηχανικής Έρευνας IR-DAC 
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Βάσει της Ελληνικής Στατιστικής Αρχής το ποσοστό των ανέργων στην Ελλάδα 
άγγιξε το 27, 6% το 2014, ενώ οι κυρίαρχες συνθήκες εργασίας χαρακτηρίζονταν από 
χαμηλούς μισθούς, σπουδές δίχως αντίκρισμα και ανασφάλεια (Pechtelidis & 
Giannaki, 2014). Το πρώτο τρίμηνο του 2019 ο αριθμός των απασχολούμενων 
ανήλθε σε 3.814.005 άτομα, ενώ των ανέργων σε 907.061 άτομα (ποσοστό ανεργίας 
19,2%) (Ελληνική Στατιστική Αρχή, 2019). Έτσι, δημιουργούνται σκέψεις περί 
ευκαιριών για εργασία σε άλλα μέρη του κόσμου, δηλαδή οικονομική μετανάστευση 
(Λαμπριανίδης, 2011). Επομένως, γίνεται λόγος για όξυνση της μετανάστευσης, 
εσωτερικής και εξωτερικής, αλλά και του ποσοστού των «world-ή global-workers», 
με λίγα λόγια, ατόμων που εργάζονται μετακινούμενα σε διάφορες περιοχές της 
χώρας τους ή/ και εκτός (Herr, 2003).  
 
Συγχρόνως, υπάρχει μια ολοένα αυξανόμενη ποικιλομορφία (φυλετική, φύλο) στον 
χώρο εργασίας και, άρα, δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στις διαπροσωπικές δεξιότητες, 
όπως η ομαδική εργασία, η δικτύωση και η ικανότητα επίλυσης συγκρούσεων. 
Πρόκειται για τις κοινωνικές δεξιότητες αλληλεπίδρασης σε ομάδα με έντονη 
ετερογένεια που ενισχύουν νέες μορφές συνεργασίας (Παπαβασιλείου, 2005). Πλέον, 
συχνά αυτές οι δεξιότητες συναντώνται ως «soft skills». Κάποιες από τις 
προαναφερόμενες αλλαγές της αγοράς εργασίας μπορούν να ειδωθούν ως θετικές, 
ενώ άλλες όχι. Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, η δια βίου Συ.Ε.Π. είναι 
σημαντική και μπορεί να προσφέρει, εν γένει, πολλές προοπτικές αυτοβελτίωσης και 
κοινωνικής εξέλιξης.   
 
Έτσι, τα άτομα καταλήγουν να βιώνουν ένα αρκετά απαιτητικό εργασιακό πλαίσιο 
που χαρακτηρίζεται από μεταβλητότητα και πολυπλοκότητα. Δεν πρόκειται απλά για 
διαφορετικές και νέες εργασίες, μα για ένα διαφορετικό κοινωνικό και εργασιακό 
περιβάλλον. Οι πορείες σταδιοδρομίας είναι λιγότερο προβλέψιμες, υπάρχουν 
περισσότερα είδη απασχόλησης και μεγαλύτερη πολυπλοκότητα ζωής και εργασίας. 
Επιπροσθέτως, η μετάβαση των νέων από την εκπαίδευση στην εργασία καθίσταται 
λιγότερο γραμμική και, άρα, η παροχή δυνατότητας να επιστρέψουν στην πρώτη 
καθίσταται  σημαντική (Furlong, 2013 στους  Pechtelidis & Giannaki, 2014). Άρα, 
είναι απαραίτητο η δια βίου Συ.Ε.Π και η δια βίου εκπαίδευση εν γένει, απαντώντας 
στο σύγχρονο αυτό πλαίσιο, να ανταποκριθούν στο χαοτικό, πολύπλοκο εργασιακό 
και κοινωνικό τοπίο. 
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Εξαιτίας των προηγούμενων δεδομένων, η Συ.Ε.Π. συχνά απορρίπτεται ως πρακτική, 
με την κατηγορία ότι αποτελεί ένα μέσο εξυπηρέτησης διεθνών οικονομικών 
συμφερόντων, όπως σημειώθηκε σε προηγούμενα σημεία της εργασίας (βλ. 
Εισαγωγή, Συμβουλευτική και Επαγγελματικός Προσανατολισμός & Σταδιοδρομία). 
Η κοινωνική πολιτική που στηρίζει τη Συ.Ε.Π., διαμορφώνει τους σκοπούς της (Herr, 
2003). Παρόλα αυτά, οι σύγχρονες θεωρίες και προσεγγίσεις Συ.Ε.Π., εξετάζουν το 
επάγγελμα και τις υπόλοιπες πτυχές της ζωής του ατόμου ως αδιαχώριστους τομείς, 
ως ένα συνολικό αφήγημα (Παπαβασιλείου, 2005· Amundson, 2003· Hansen, 1996· 
Plant, 1999). Η CTC ανήκει στις θεωρίες αυτές και κάτι τέτοιο, παρέχει μία σφαιρική 
προσέγγιση της σταδιοδρομίας, δίνοντας τη δυνατότητα να ληφθούν υπόψη και 
κοινωνικο-πολιτικές παράμετροι. 
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3. Η Θεωρία του Χάους 
 
3.1 Η Θεωρία του Χάους 
 
Η επιστήμη της Πολυπλοκότητας 3 , διατυπώθηκε τις τελευταίες δεκαετίες και 
σχετίζτεαι με τα δυναμικά συστήματα. Δεν αποτελεί, ωστόσο, ακριβώς μια νέα 
επιστήμη, αλλά μια νέα μέθοδο μελέτης κανονικοτήτων (Phelan, 2001), δηλαδή ένα 
πλαίσιο αρχών προερχόμενων από διάφορες φυσικές και θεωρητικές επιστήμες. Ένα 
από τα περισσότερο διαδεδομένα στοιχεία της είναι η ακραία έκφανσή της, το χάος 
(Condorelli, 2016). Το χάος, λοιπόν, είναι μια έννοια, μέσα από τα φαινόμενα της 
οποίας εκδηλώνεται η πολυπλοκότητα (Ramalingam, Jones, Reba, &Young, 2008). 
Όπως σημειώθηκε από τον Prigogine (2003), έναν σημαντικό εκπρόσωπο της 
θεωρίας, αλλά και τον Gleick (1988), ο 20ος αιώνας έχει σημαδευτεί από τη Θεωρία 
της σχετικότητας, την Κβαντομηχανική και τη Θεωρία του Χάους. 
 
Η Θεωρία του Χάους αναδύθηκε από τομείς θετικών επιστημών και διατυπώθηκε από 
τον αμερικανό μαθηματικό και μετεωρολόγο Edward N. Lorenz (1963). Σχετίζεται με 
τη μελέτη περίπλοκων, μη γραμμικών συστημάτων. Περιγράφει πώς μικρές διαφορές 
και αλλαγές στην αρχή ενός πειράματος, μπορούν να οδηγήσουν σε τεράστιες 
αλλαγές στα μετέπειτα αποτελέσματα. Βασίζεται, με λίγα λόγια, στην αρχή της 
υπερευαίσθητης εξάρτησης από τις αρχικές συνθήκες. Ο ίδιος συνειδητοποίησε ότι η 
μη γραμμικότητα και οι μη ελέγξιμες αρχικές συνθήκες τελικά δεν επιτρέπουν την 
ακριβή πρόβλεψη του καιρού, ιδίως μακροπρόθεσμα.   
 
Ο Lorenz εξέφρασε τον όρο «Το φαινόμενο της πεταλούδας» που αναφέρεται 
συχνότερα και μέσω αυτού είναι ευρέως γνωστή η θεωρία. Η ονομασία αυτή 
οφείλεται στην παρομοίωση κατά την οποία το φτερούγισμα μιας πεταλούδας σε ένα 
μέρος μπορεί να επηρεάσει, ακόμα και εξαιρετικά, τις καιρικές συνθήκες σε ένα άλλο 
μακρινό μέρος. Πέραν αυτής της αρχής, βάσει της Θεωρίας του Χάους, τα χαοτικά 
συστήματα καθίστανται ντετερμινιστικά από μαθηματικής σκοπιάς, ενώ, παρόλο που 
                                                          
3Επιστήμη του 20ου αι. που «περιγράφει τις δυναμικές και διαδικασίες της αλλαγής σε αρκετά φυσικά και 
βιολογικά φαινόμενα», αλλά και τις δυναμικές των κοινωνικών, πολιτικών και οικονομικών 
φαινομένων (Ramalingam, Jones, Reba & Young, 2008, σελ. 1). 
26 
 
είναι τυχαία και άτακτα, παρουσιάζουν μοτίβα και χαρακτηριστικά τάξης (Garmon, 
2004). 
 
Πιο αναλυτικά, ο Lorenz συνέβαλε στην κατανόηση κάποιων φαινομένων μέσω 
ανάλυσης μοτίβων που προκύπτουν από το εκάστοτε σύστημα ως ένα όλον 
(Ramalingam κ.ά., 2008). Έμφαση δόθηκε στην κατανόηση των τρόπων με τους 
οποίους προκύπτουν μοτίβα και συνθήκες τάξης σε περιβάλλοντα όπου κυριαρχούν η 
αταξία και η μη προβλεψιμότητα (Bloch, 2005· Pryor & Bright, 2003). Ο όρος 
ταυτίζεται συχνά με την «αναρχία» υπό την έννοια έλλειψης τάξης, ταύτιση που, 
όμως, δεν καθίσταται ιδιαίτερα ορθή, καθώς ουσιαστικά το νόημα της θεωρίας 
βρίσκεται στο ότι η φύση δεν εκλαμβάνεται εντελώς ως ντετερμινιστική, 
αιτιοκρατική και προβλέψιμη (Bright & Pryor, 2003 Prigogine, 2003 Cambel, 1993 
Cramer, 1993 Kellert, 1993). 
 
Στην ανάπτυξη της θεωρίας, συνέβαλαν και άλλοι επίσης επιστήμονες. Ο 
μαθηματικός Mandelbrot (1924-2010) μελέτησε τα fractals (βλ. Η Θεωρία του Χάους 
στη Σταδιοδρομία: Βασικά στοιχεία), συμβάλλοντας στο πεδίο της φρακταλικής 
γεωμετρίας με το σύνολο Mandelbrot. Στο ίδιο περίπου πλαίσιο, κινήθηκαν οι 
μαθηματικοί  Barnsley (1946) και Sierpinski (1882-1969) με την φρακταλική φτέρη, 
το τρίγωνο και το τετράγωνο του Sierpinski, αντιστοίχως, που μέσω συνεχών 
επαναλήψεων δημιούργησαν εικόνες μιμούμενες τη φύση και τα γεωμετρικά 
σχήματα. 
 
 
 
 
 
 
 
 
               Εικόνα 3:                                   Εικόνα 4:                             Εικόνα 5: 
  Το σύνολο Mandelbrot                  Η φρακταλική φτέρη            Το τρίγωνο Sierpinski 
 
27 
 
Πολύ σημαντικό είναι ότι η Θεωρία του Χάους καθίσταται εξαιρετικά διεπιστημονική 
και η αξία της στις κοινωνικές επιστήμες αποτελεί μια προοπτική βελτίωσης των 
μεθοδολογικών και θεωρητικών βάσεων της προσέγγισης της πολυπλοκότητας, η 
οποία επηρεάζει καθοριστικά τα κοινωνικά φαινόμενα (Kiel & Elliott, 2004). Όπως 
αναφέρουν οι Έλληνες μαθηματικοί Μιχαηλίδης και Μπούντης (2017), η Θεωρία του 
Χάους είναι μια «υπερ-επιστήμη» διότι «αγκαλιάζει τα μαθηματικά, τις φυσικές 
επιστήμες –φυσική, χημεία, ιατρική- (…), αλλά ακόμα και τις κοινωνικές επιστήμες» 
(σελ. 22). Έτσι, ενώ, για χρόνια αποτέλεσε μια θεωρία κατανόησης των φυσικών 
φαινομένων, τις τελευταίες δεκαετίες όλο και συχνότερα είναι ο συσχετισμός και η 
χρήση της σε τομείς κοινωνικών επιστημών.  
  
3.2 Η Θεωρία του Χάους στη Σταδιοδρομία: Βασικά στοιχεία 
 
H Θεωρία του Χάους στη Σταδιοδρομία διατυπώθηκε από τους αυστραλούς Pryor & 
Bright (2003) ως ένα πλαίσιο κατανόησης της επιλογής και της ανάπτυξης 
σταδιοδρομίας. Τα άτομα αλλά και τα περιβάλλοντα στα οποία αυτά 
δραστηριοποιούνται γίνονται αντιληπτά ως χαώδη, καθώς χαρακτηρίζονται από 
ανοιχτότητα, πολυπλοκότητα και καθίστανται επιρρεπή απέναντι σε αλλαγές (Pryor 
& Bright, 2003). Συνδέοντας τη Θεωρία του Χάους με το πεδίο της σταδιοδρομίας, 
επιτελείται ένας παραλληλισμός της αβεβαιότητας, της μη γραμμικότητας, των 
ραγδαίων αλλαγών που επικρατούν στη φύση με αυτές που κυριαρχούν στην 
επαγγελματική ζωή. 
 
Αυτό συμβαίνει στο μακροεπίπεδο αλλά και το μικροεπίπεδο. Η πολυπλοκότητα που 
επηρεάζει την καριέρα του ατόμου, προκύπτει από παράγοντες όπως οι προσωπικές 
εμπειρίες, η οικογενειακή κατάσταση, οι ποικίλοι ρόλοι που επωμίζεται, αλλά και 
συμβάντα ευρύτερου περιβάλλοντος όπως νομοθεσίες και το κοινωνικό πλαίσιο εν 
γένει (Pryor & Bright, 2011· Pryor & Bright, 2003). Οι ραγδαίες οικονομικές και 
κοινωνικο-πολιτικές αλλαγές, αυτές στη δομή του εργασιακού περιβάλλοντος και 
στις πρακτικές απασχόλησης, επηρεάζουν τη σταδιοδρομία, όπως και η επιρροή της 
οικογένειας, της κοινότητας και του γενικότερου κοινωνικού περίγυρου (Amundson, 
Harris-Bowlsbey & Niles, 2011). Η υπερευαίσθητη εξάρτηση από τις αρχικές 
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συνθήκες μεταφέρεται στη συνεχή επιρροή αυτών των παραγόντων από την αρχή της 
ζωής του ατόμου (Garmon, 2004). 
 
Για αυτόν ακριβώς τον λόγο, η σταδιοδρομία χρήζει μιας ολιστικής προσέγγισης, 
περισσότερο επικεντρωμένης στο άτομο και την κοινωνία ως συστατικά ενός όλου. 
Οι ακόλουθοι της κονστρουκτιβιστικής προσέγγισης, επίσης, τονίζουν ότι οι ταχείς, 
πολύπλοκες αλλαγές του 21ου αιώνα προϋποθέτουν ευελιξία και προσαρμοστικότητα 
από τα άτομα με τις στάσεις, τις συμπεριφορές και τις ικανότητες που αυτά 
αξιοποιούν για να ρυθμίσουν το εργασιακό τους περιβάλλον ή τις αλλαγές στη 
σταδιοδρομία τους (Amundson, κ.ά., 2011). Αυτό, βέβαια, αναφέρεται έχοντας 
υπόψη ότι η τυφλή προσαρμοστικότητα στους σκοπούς της αγοράς εργασίας δεν 
συμπίπτει ακριβώς και απαραίτητα με τις ανάγκες του ατόμου και της κοινωνίας 
(Mcllveen & Patton, 2006).           
 
Τα βασικά στοιχεία της CTC, και άρα μιας συμβουλευτικής διαδικασίας που 
βασίζεται σε αυτήν, είναι: η αλλαγή, η τύχη, η πολυπλοκότητα, η 
εποικοδομητικότητα, το πλαίσιο, η δικτύωση, η μη-γραμμικότητα, η υπερευαίσθητη 
εξάρτηση από τις αρχικές συνθήκες, η ελαστικότητα και η ευελιξία, η αλλαγή φάσης, 
η ανάδειξη, τα μοτίβα (φράκταλ) και οι ελκυστές. Οι Pryor και Bright (2003) 
διατύπωσαν τα 4C (change, chance, complexity & constructiveness) της CTC με 
βάση τη Θεωρία του Χάους. Παρακάτω, λοιπόν, παρουσιάζονται μερικές από τις 
έννοιες που σχετίζονται με τη CTC και, έπειτα, αναλύονται λεπτομερέστερα μόνον οι 
έννοιες που αξιοποιήθηκαν στη συγκεκριμένη έρευνα, δηλαδή τα 4C. 
 
Η υπερευαίσθητη εξάρτηση από τις αρχικές συνθήκες σχετίζεται με τις μεταβολές 
που προκύπτουν σε μια κατάσταση και που ως αποτέλεσμα προκαλούν αμελητέες ή 
σημαντικές αλλαγές. Ένα παράδειγμα είναι ο καιρός όπου μικρές μεταβολές μπορεί 
να προκαλέσουν μεγάλη αλλαγή, αποκλίνουσα από τις προβλέψεις των 
μετεωρολόγων. Ομοίως, οι κοινωνικο-οικονομικές, πολιτικές μεταβολές μπορεί να 
οδηγήσουν σε τεράστιο χάσμα μεταξύ οικογενειακών νοικοκυριών που αρχικά είχαν 
παρόμοια οικονομική κατάσταση (Byrne & Rogers, 1996).  
 
Η δικτύωση σχετίζεται με τη σημαντικότητα επαφών και γνωριμιών (Pryor & Bright, 
2014) που μπορεί να έχει ένα άτομο ώστε να δημιουργήσει έναν «κύκλο» οικείων 
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ανθρώπων και χώρων και, άρα, ευκαιριών σταδιοδρομίας. Η ελαστικότητα ή αλλιώς 
ευελιξία αναφέρεται σε δεξιότητες προσαρμογής και θετικής πρόσληψης των 
διαφόρων καταστάσεων (Masten, 2001), κρίσιμων και μη, με επωφελή τρόπο. 
Ταυτόχρονα, αναφέρεται ως εκμάθηση της διαχείρισης των ατυχιών, ως ικανότητα 
θετικής ανταπόκρισης στις αντιξοότητες και τις δυσκολίες (Masten 2001· Werner, 
1989).  
 
Τα φράκταλ (μορφοκλασματικά), μια έννοια διατυπωμένη από τον Mandelbrot κατά 
τη δεκαετία του ‘80, είναι το αποτέλεσμα ύπαρξης μιας ομοιότητας σε ολοένα και 
μικρότερη κλίμακα και αποτελεί ξεχωριστό κλάδο των μαθηματικών, την 
αυτοομοιότητα υπό αλλαγή κλίμακας ή αλλιώς μορφοκλασματική γεωμετρία. 
Χαρακτηριστικά παραδείγματα αυτής της επαναλαμβανόμενης αυτό-ομοιότητας 
αποτελούν η δομή πολλών φύλλων και η δομή των φλεβών και αρτηριών του 
ανθρώπινου οργανισμού. Η καριέρα αποτελεί το φράκταλ της προσωπικής 
σταδιοδρομίας του ατόμου (Bloch, 2005). Για τον λόγο αυτόν, στη CTC σημαντικό 
καθίσταται οι συμβουλευόμενοι/-ες να μάθουν να αναγνωρίζουν τα μοτίβα της 
προσωπικής τους σταδιοδρομίας και να τα αξιοποιήσουν (Bright & Pryor, 2012).  
 
Οι ελκυστές είναι οι παράγοντες εκείνοι που επηρεάζουν μια κατάσταση με ποικίλους 
τρόπους, αποτελώντας γενικά πρότυπα συμπεριφοράς των χαοτικών συστημάτων. Για 
τα άτομα, οι ελκυστές συμπίπτουν με τον τρόπο που αισθάνονται, σκάφτονται, και 
φέρονται (Pryor & Bright, 2015). Κατατάσσονται σε τέσσερεις κατηγορίες ανάλογα 
με τη λειτουργία και την επίδρασή τους. Συγκεκριμένα, κατηγοριοποιούνται σε point 
(κατεύθυνση προς τελική κατάσταση-στόχο), pendulum (ταλάντευση συστήματος 
ανάμεσα σε δύο ακραίες καταστάσεις-ρόλους), torus (το σύστημα κινείται με σύνθετο 
μα τακτικό τρόπο-ρουτίνα) και strange (περίπλοκο μοτίβο κίνησης συστήματος με 
γενική αίσθηση τάξης-περίπλοκο) (Pryor, Amundson & Bright, 2008· Pryor & Bright, 
2007· Bright & Pryor, 2005). Όσο περισσότεροι ελκυστές επηρεάζουν ένα σύστημα, 
τόσο πολυπλοκότερο και πιο χαοτικό αυτό γίνεται. Ακολουθεί η αναλυτική 
περιγραφή των τεσσάρων επιλεγμένων αρχών. 
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3.2.1 Η πολυπλοκότητα 
 
Η έννοια αυτή εξηγεί ότι υπάρχει πολυπλοκότητα στις αλληλεπιδράσεις των πεδίων 
της  ζωής ενός ατόμου και, μάλιστα, συχνά προκαλείται με απρόβλεπτο τρόπο (Bright 
& Pryor, 2012). Όσο περισσότερα είναι τα πεδία και οι παράγοντές τους, τόσο 
εντονότερη είναι η πολυπλοκότητα και η αδυναμία πρόβλεψης των αποτελεσμάτων 
της. Δύο σώματα ή δύο καταστάσεις δεν αλληλεπιδρούν μεταξύ τους ανεξάρτητα από 
το περιβάλλον. Μια τέτοια θεώρηση θα ήταν ελλιπής ως προς την πολυπλοκότητα. 
Έτσι και η επαγγελματική σταδιοδρομία ενός ατόμου δεν αποτελούν αποτέλεσμα 
μόνον των προσωπικών του επιλογών και προσπαθειών, αλλά και αποτέλεσμα 
αλληλεπιδράσεων σε ποικίλα επίπεδα.   
 
Η πολυπλοκότητα συνιστά συνθήκη της ανθρώπινης καθημερινότητας και 
εκφράζεται μέσα από διάφορες επιρροές των ποικίλων πλαισίων. Γενικότερα, η 
Θεωρία του Χάους συγκαταλέγεται στη θεωρία πολυπλοκότητας (complexity theory) 
όπου ένα σύστημα ή οργανισμός χαρακτηρίζεται από αυτό-οργάνωση κι αυτό-εξέλιξη 
(Jasman & McIlveen 2011 Morrison, 2008). Η θεωρία αυτή έρχεται ως πρόκληση 
προς απάντηση στις δηλώσεις των απαρχών της επιστήμης περί καθολικότητας, 
γραμμικότητας και προβλεψιμότητας. Βάσει του Morrison (2008, σελ. 19), η θεωρία 
της πολυπλοκότητας «είναι μια θεωρία της αλλαγής, της εξέλιξης, της προσαρμογής 
και της ανάπτυξης για την επιβίωση». Έτσι, οι δύο θεωρίες ταυτίζονται σε σημαντικά 
σημεία όπως τα ανοικτά συστήματα και η προσαρμοστικότητα. Η διαφορά μεταξύ 
τους υπόκειται στο ότι «η πολυπλοκότητα βρίσκεται στην άκρη του χάους, στο σημείο 
ακριβώς (…) μεταξύ της μηχανιστικής προβλεψιμότητας και της πλήρους 
απροβλεψιμότητας» (Morrison, 2008, σελ. 22). Σχηματικά η παραπάνω εξελικτική 
πορεία και σχέση θα μπορούσε να αποτυπωθεί ως εξής:  
 
 
(Bak, 1996 στον Morrison, 2008) 
Σχήμα 6: Εξελικτική πορεία αντίληψης της Επιστήμης 
 
Γραμμικά 
συστήματα 
Πολυπλοκότητα Χάος 
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3.2.2 Η τύχη - Τα τυχαία γεγονότα 
 
Για την τύχη ή αλλιώς τα τυχαία  γεγονότα (chance events) και την επιρροή τους στη 
σταδιοδρομία, μίλησαν εκτενώς οι Bright και Pryor (2003) αλλά και ο Krumboltz 
(2009) στη θεωρία του τυχαίου την οποία και διατύπωσε. Τα τυχαία γεγονότα 
σύμφωνα με τον Rojewski (1999, στους Bright, Pryor & Harpham, 2005) είναι μη 
προγραμματισμένα, απρόβλεπτα γεγονότα που επηρεάζουν την πορεία και έκβαση 
της ζωής, της συμπεριφοράς και της σταδιοδρομίας του ατόμου. Παράδειγμα τέτοιων 
γεγονότων, χαρακτηρισμένων ως θετικών ή αρνητικών, χρησιμοποιήθηκαν σε έρευνα 
των Bright, Pryor & Harpham (2005), οι οποίοι, βασισμένοι και σε παλαιότερες 
έρευνες, ανέφεραν ως παραδείγματα μια απροσδόκητη εργασιακή προαγωγή, το 
«σωστό άτομο στο σωστό μέρος», ένα πρόβλημα υγείας, κάποια προσωρινή εργασία 
που έγινε μόνιμη.  
 
Ορισμένες φορές, γεγονότα χαρακτηρίζονται ως τυχαία διότι οι αιτίες τους δεν είναι 
εύκολα ορατές και κατανοητές λόγω των δυναμικών πολύπλοκων συστημάτων στις 
οποίες υπόκεινται (Pryor, Amundson & Bright, 2008). Βάσει της πολυπλοκότητας, 
γίνεται αντιληπτό ότι συχνά τα αίτια έκβασης ενός γεγονότος, μιας κατάστασης ή 
ενέργειας είναι αλληλένδετα, μη γραμμικά και, επομένως, συχνά καθίσταται 
δυσχερές να προσδιοριστούν αυτά αλλά και η πηγή τους (Phelan, 2001). Πρόκειται 
ουσιαστικά για άγνοια των αιτιών και των αλληλεξαρτήσεών τους. Ταυτόχρονα, εάν 
οι αιτίες είναι γνωστές, αλλά όχι τα αποτελέσματά τους (προβλεψιμότητα) τότε, και 
πάλι, γίνεται λόγος για τον παράγοντα τύχη. Λόγου χάρη, αυτό συμβαίνει στις 
διαδικασίες κληρωτίδας ενός τυχερού παιχνιδιού με σφαιρίδια, όπου είναι γνωστή η 
αρίθμησή τους, αλλά όχι το ποια από αυτά θα κληρωθούν.  
 
Η ανθρώπινη εμπειρία και η επαγγελματική ανάπτυξη, σχετίζονται με 
απρογραμμάτιστα γεγονότα που είναι πολλές φορές απλά αμελητέα, ενώ άλλες φορές 
καθοριστικά. Ενώ τα τυχαία γεγονότα διαδραματίζουν βαρυσήμαντο ρόλο στην 
επαγγελματική σταδιοδρομία, τα ερευνητικά δεδομένα σχετικά με τη διαχείριση 
αυτών από εφήβους, και όχι μόνο, είναι ελλιπή (Hirschi, 2010· Bright, Pryor & 
Harpham, 2005). Κάθε άτομο, λίγο ή πολύ, έχει βιώσει έστω ένα τυχαίο γεγονός που 
επηρέασε κρίσιμα την πορεία του (Krumboltz, 1998· Hart, Rayner & Christensen, 
1971). Εφόσον η τύχη αποτελεί επίσης μία αναπόσπαστη πτυχή της ζωής, αντί για 
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την άρνηση απέναντι στην αλλαγή που επιφέρουν τα τυχαία γεγονότα, θα ήταν πιο 
εποικοδομητικό τα άτομα να την αποδεχτούν και, κυρίως, να την αξιοποιούν με 
ποικίλους τρόπους (Bright κ.ά., 2005 στους Pryor & Bright, 2006). 
 
Σε αυτό το σημείο, προκύπτει μια αντίφαση, καθώς ο χαρακτήρας της Συ.Ε.Π. ως 
μιας διαδικασίας προγραμματισμού –είτε αυστηρού είτε ευέλικτου- μπορεί να 
θεωρηθεί κάπως αβάσιμη λόγω των τυχαίων γεγονότων που καθιστούν τον όποιον 
προγραμματισμό χωρίς αντίκρισμα. Παρόλα αυτά, σε αυτό έρχεται να απαντήσει εν 
μέρει το θέμα των ορίων του ελέγχου που τα άτομα μπορούν να ασκούν στην 
εμπειρία τους αλλά και τον τρόπο αξιοποίησής της (Chen, 2005). Τα τυχαία γεγονότα 
κατηγοριοποιούνται σε υψηλής προβλεψιμότητας και χαμηλής προβλεψιμότητας. Τα 
πρώτα καθίσταται περισσότερο προκλητικά καθότι συχνά βρίσκονται πέρα από κάθε 
προσμονή και, ιδίως, όταν εκλαμβάνονται ως αρνητικά (Chen, 2005). Και στις δύο 
περιπτώσεις, ωστόσο, κοινή συνιστώσα είναι η αβεβαιότητα και η επιτυχία ή 
αποτυχία δεν γίνεται να εξασφαλιστούν με σιγουριά. 
 
Πρακτικά, στη Συ.Ε.Π. η εν λόγω έννοια χρησιμεύει με σκοπό τα άτομα να την 
απομυθοποιήσουν, να μάθουν να είναι ενεργητικοί δρώντες και να μπορούν να 
αντιμετωπίζουν ευέλικτα και δημιουργικά τις όποιες «αρνητικές» ή «θετικές» 
ευκαιρίες στην επαγγελματική, και όχι μόνον, ζωή τους (Chen, 2005). Η αποδοχή 
αρνητικών τυχαίων γεγονότων είναι εξίσου σημαντική με την αποδοχή των 
θεωρούμενων ως θετικών (Bright, Pryor & Harpham, 2005).  
 
3.2.3 Η αλλαγή 
 
Από την παραπάνω διατύπωση, συνακόλουθα η σκέψη οδηγείται στην επόμενη 
βασική έννοια της CTC, την αλλαγή. Η αλλαγή μπορεί να είναι σχεδιασμένη ή μη, 
απότομη ή βαθμιαία, γραμμική ή μη, αλλά σε κάθε περίπτωση ταυτίζεται με τη 
δυναμική και προσαρμοστική ανθρώπινη φύση. Όπως σημειώνει ο Bloch (2005), η 
αλλαγή αποτελεί μια εξαιρετικά αδιαμφισβήτητη βεβαιότητα, κάτι που συνοψίζει 
εύστοχα την ουσία της, τονίζοντας το γεγονός κατά το οποίο η σταθερότητα και η 
μονοτονία δεν συμβαδίζει με τη ζωή και τη σταδιοδρομία. 
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Η αλλαγή και ο τρόπος εκφοράς της καθίστανται εν γένει απρόβλεπτες, αφού «αν η 
πρόβλεψη της αλλαγής είναι προβλέψιμη, θα συμπεριλαμβανόταν στις βάσεις όπου 
πραγματοποιείται η πρόβλεψη. Θα ήταν επομένως "εκπλήρωση", όχι αλλαγή» (Baker, 
1993, σελ.133). Μία πρόβλεψη μπορεί να γίνει πιθανόν από τον συνδυασμό ενός 
νόμου με ένα σύνολο αρχικών συνθηκών, συνάγοντας έτσι ένα αποτέλεσμα (Hempel, 
1966 στον Phelan, 2001). Λαμβάνοντας, όμως, υπόψη το ότι συχνά οι αρχικές 
συνθήκες είναι άγνωστες, ή οι αλληλεπιδράσεις αυτών άγνωστες, τότε οι δυνατότητες 
πρόβλεψης μειώνονται.  
 
Βάσει μιας επιπρόσθετης οπτικής εν σχέσει με την αλλαγή, η επερχόμενη περίοδος 
ενηλικίωσης, συχνότερα θεωρείται ότι συνδέεται με τη σταθερότητα ως προς την 
εργασία, τις σχέσεις, δίχως ιδιαιτέρως μεγάλες αλλαγές (Lee, 2001 στους Pechtelidis 
& Giannaki, 2014). Κάτι τέτοιο βέβαια δεν ισχύει, λαμβάνοντας υπόψη το σύγχρονο 
ιστορικό πλαίσιο. Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι οι αλλαγές και η απουσία 
ελέγχου σε αυτές, παρόλο που είναι άρρηκτα συνδεδεμένες με την ανθρώπινη 
εμπειρία, συχνότερα τρομάζουν τα άτομα, τα οποία προσπαθούν να τις αποφύγουν 
κατά το δυνατόν (Pryor & Bright, 2011· Pryor, 2010· Pryor & Bright, 2003). Όπως το 
περιγράφει ο Prigogine (2003) «Πολλοί υιοθέτησαν έναν τρόπο ζωής αρνούμενοι την 
πραγματικότητα αυτού του κόσμου -ευμετάβλητου και αβέβαιου- και όρισαν ως ιδεώδες 
την ύπαρξη ενός κόσμου που επιτρέπει τη φυγή από τον πόνο της ζωής» (σελ. 29). 
Ωστόσο, στη CTC η έννοια της αλλαγής «αγκαλιάζεται» και τελείται η προσπάθεια 
τα άτομα να συμφιλιωθούν με αυτήν, ακριβώς επειδή αποτελεί αναπόσπαστο μέρος 
της σταδιοδρομίας τους. 
 
Γενικά, οι άνθρωποι προσπαθούν να προσαρμοστούν στις αναπόφευκτες αλλαγές, όχι 
μόνον αντιδρώντας σε αυτές ενστικτωδώς, αλλά και δημιουργώντας μέσα από αυτές 
(Pryor & Bright, 2003). Παράλειψη θα ήταν αν δεν αναφερόταν η έννοια του 
συμβιβασμού που συχνά αποτελεί ανάγκη απέναντι στις αλλαγές που επιφέρουν 
τυχαία γεγονότα και δίνει τη λύση σε ευκαιρίες όπου συνυπάρχουν τα θετικά και τα 
αρνητικά στοιχεία τους (Chen, 2005). Ωστόσο, η προσαρμογή κάποιες φορές οδηγεί 
στην παραίτηση, ιδίως εάν πρόκειται για προσαρμογή σε μια νοσηρή κατάσταση. Σε 
τέτοιες περιπτώσεις, το  άτομο χρειάζεται να κατανοήσει τις αιτίες της αλλαγής μιας 
κατάστασης και τις πολύπλοκες αλληλεξαρτήσεις αυτών των αιτιών και, τότε, να 
αξιοποιήσει τις δυνατότητές του προς όφελος, δικό του και της κοινωνίας. 
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3.2.4 Η  εποικοδομητικότητα 
 
Η εποικοδομητικότητα αποτελεί επίσης αρχή στη CTC ως μια πτυχή της μη 
θετικιστικής αντίληψης της φύσης και της πραγματικότητας. Σε γενικές γραμμές, οι 
θεωρίες που σχετίζονται με αυτήν την έννοια, δίνουν μεγάλη σημασία στον 
διηγηματικό λόγο, την υποκειμενικότητα και την ενεργητικότητά του, τη δημιουργία 
εμπειριών με νόημα και, τέλος, τη σύνδεση μεταξύ αυτής και των γύρω πλαισίων 
(McMahon, 2014· Trevor-Roberts, 2006). Βάσει αυτής, ο κόσμος δεν γίνεται να 
κατανοηθεί με τρόπους ευθύγραμμους και μονομερείς, παρά μόνον με την εμπλοκή 
του ίδιου του ατόμου (Young & Collin, 2004). Όπως αναφέρουν οι Pryor και Bright 
(2003a) πρόκειται για την τάση των ατόμων να κατασκευάζουν και να ερμηνεύουν 
εμπειρίες και αντιλήψεις γεμάτες νόημα και μοναδικότητα.  
  
Συγκεντρωτικά, η πολυπλοκότητα αφορά τις συνδέσεις μεταξύ των κάθε είδους 
συστημάτων που επηρεάζονται από τη σχέση ποικίλων παραγόντων, εξωγενών και 
ενδογενών (Pryor & Bright, 2014). Η αλλαγή τονίζει ότι όλα, όπως και το ίδιο το 
άτομο, βρίσκονται υπό συνεχή, μη γραμμική ροή (Pryor, 2010). Η τύχη σχετίζεται, 
πρώτον, με απρογραμμάτιστα τυχαία γεγονότα και, δεύτερον, με το ζήτημα του 
ελέγχου και των ορίων της γνώσης των ατόμων που σε ορισμένες περιπτώσεις 
καθίστανται περιορισμένα (Pryor & Bright, 2014). Τέλος, η εποικοδομητικότητα 
σχετίζεται με τη σωρευτική και λογική εξέλιξη των εμπειριών και γεγονότων. 
Συνεπώς, η πολυπλοκότητα συνυφαίνεται με τις μικρές ή μεγάλες αλλαγές που 
προκύπτουν από απρόβλεπτα, εκφρασμένα ως τυχαία, γεγονότα, δομώντας έτσι, την 
ατομική και κοινωνική εμπειρία. 
 
Αυτό που στη Θεωρία του Χάους καθίσταται ιδιαιτέρως γοητευτικό είναι ότι φέρνει 
τις φυσικές επιστήμες, που κατά βάση είχαν -και συχνά ακόμη έχουν- ως σκοπό τη 
βεβαιότητα, σε επαφή με τις κοινωνικές επιστήμες, που χαρακτηρίζονται από την 
αβεβαιότητα και την πολυπλοκότητα (Prigogine, 2003). Γενικότερα, είναι μία θεωρία 
που προσφέρει μια διευρυμένη αντίληψη για όλα τα επιστημονικά πεδία (Robertson 
& Combs, 1995) και μπορεί να προσφέρει οπτικές κατανόησης της πολύπλοκης 
ανθρώπινης συμπεριφοράς και κοινωνίας.   
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Κλείνοντας την ανάλυση των επιλεγμένων αρχών της CTC, αξίζει να αναφερθεί ότι 
εν τέλει «η σταθερότητα και η αστάθεια, η αιτιότητα και η μη-προβλεψιμότητα δεν 
είναι αντίθετα τα οποία παλεύουν για τον έλεγχο στο σύστημα» (Pryor & Bright, 2007, 
σελ. 391). Αντιθέτως, είναι έννοιες εγγενείς στη διαδικασία της σταδιοδρομίας, που 
συμπληρώνουν η μία την άλλη, συνεισφέροντας στην επίτευξη ισορροπίας των 
παραγόντων της διαδικασίας αυτής. Επομένως, «η ανάπτυξη του προγραμματισμού 
χρειάζεται να εγκαταλείψει την κανονιστική, προσανατολισμένη στον στόχο λήψη 
απόφασης και τις προβλέψεις για το μέλλον (…) και να επικεντρωθεί στην κατανόηση 
των δυναμικών της αλλαγής και της προώθησης ενός συλλογικού πλαισίου μάθησης» 
(Meppem & Gill, 1997 στη Sellamna, 1999, σελ. 13). 
 
3.3 Κριτικός Σχολιασμός στη Θεωρία του Χάους στη Σταδιοδρομία 
 
Παρόλο που η CTC παρέχει πολλές προοπτικές και δυνατότητες στη σημερινή εποχή 
προς αξιοποίησή της, υπάρχει χώρος αμφισβητήσεων και κριτικών, όπως άλλωστε σε 
κάθε επιστημονική προσέγγιση. Σε αυτό το υποκεφάλαιο αναλύονται σύντομα 
μερικές από τις κριτικές στη συγκεκριμένη θεωρία Συ.Ε.Π. και ουσιαστικά 
αναδεικνύεται ενδελεχώς ο λόγος συνδυασμού της με την Κριτική Εκπαίδευση.  
 
Η ιδέα και στάση της θετικής αξιοποίησης των αλλαγών, η ανοιχτότητα, και η 
ευελιξία σε περίπλοκα περιβάλλοντα, η ετοιμότητα στην αλλαγή και τα τυχαία 
γεγονότα ενέχουν αμφισβητήσεις. Εντοπίζεται έντονη χρήση αυτών των όρων σε 
επίσημα κείμενα του Ο.Ο.Σ.Α. και της Ευρωπαϊκής Ένωσης όπου «η ελαστικότητα, οι 
ελαστικοί άνθρωποι προσαρμόσιμοι στους υφιστάμενους θεσμούς, τις δομές και τα 
συστήματα», μοιάζει να επικαλύπτουν τις συνεχόμενα μεταβαλλόμενες ανάγκες της 
παγκόσμιας αγοράς (Gustavsson, 2002). Η σχέση της ευελιξίας με τον 
νεοφιλελευθερισμό μέσα από την οπτική του Φουκώ στο άρθρο του Olssen (2006), 
περιγράφεται ως η διοχέτευση της εξουσίας και της κυρίαρχης κουλτούρας μέσα από 
την δια βίου μάθηση και την ευελιξία που προωθείται έντονα δια μέσου της. 
Ουσιαστικά, η ανάπτυξη της ικανότητας της ευελιξίας και της προσαρμοστικότητας, 
μεταθέτει την ευθύνη από τις επιχειρήσεις και την Πολιτεία στο ίδιο το άτομο, 
μετατρέποντάς το σε «επιχειρηματία του εαυτού του» (Olssen, 2006). 
Τοιουτοτρόπως, η εκπαίδευση καταλήγει να είναι ένα εργαλείο υιοθέτησης 
36 
 
εξωτερικών αναγκών και εξυπηρέτησης της αγοράς, των καταναλωτών και των 
επιχειρήσεων.  
 
Είναι γεγονός ότι η παραπάνω στάση προσαρμοστικότητας μπορεί να μην αποτελεί 
το ισχυρότερο προσόν σε κάθε περίπτωση, λαμβάνοντας μάλιστα υπόψη ότι συχνά τα 
επαγγελματικά προσόντα που ζητούνται δεν βρίσκουν ανταπόκριση στο πολιτισμικό 
υπόβαθρο και τα επαγγελματικά προσόντα ενός ατόμου (Balas Timar Rad, 2015). 
Από την άλλη, πολύ απλά τα υψηλά ποσοστά ανεργίας εξ’ ορισμού δεν παρέχουν 
αρκετές ευκαιρίες ακόμη και σε άτομα με πληθώρα δεξιοτήτων, ικανοτήτων και 
γνώσεων. Βέβαια, είναι ανώφελο και επικίνδυνο να μην συσχετίζονται οι ικανότητες 
και οι γνώσεις του ατόμου με τις συνθήκες της αγοράς εργασίας, δημιουργώντας τον 
παράδεισο «ενός ανόητου όπου οι προσδοκίες δεν συμφωνούν με τις ικανότητες ή τη 
διαθεσιμότητα» (Pryor και Bright, 2009, σελ 12). Ταυτόχρονα όμως, δεν αναλύονται 
οι αιτίες που οδηγούν το άτομο να έχει ή να μην έχει ορισμένες ικανότητες αλλά και 
εγκαθιστούν αυτές τις συνθήκες. Άρα, προχωρώντας βαθύτερα την παραπάνω σκέψη, 
είναι ανώφελο και επικίνδυνο να μην συσχετίζονται, τα δύο προηγούμενα και με τις 
παγκόσμιες και τοπικές πολιτικές πρακτικές. 
 
Επιπροσθέτως, σε κάποιες περιπτώσεις, δεν αρκεί τα άτομα να δέχονται και να 
αξιοποιούν τις όποιες αλλαγές δίχως να τις κατανοούν, κάτι αυτό μπορεί να 
επιτευχθεί εφόσον επέλθει η συνειδητοποίηση αυτών των διεργασιών. Για 
παράδειγμα, εάν μια γυναίκα απολυθεί από την εργασία της λόγω κυοφορίας, κάτι 
τέτοιο δεν μπορεί να γίνει απλώς δεκτό ως αλλαγή ουδέτερα φορτισμένη. Η κίνηση 
αυτή σχετίζεται με τη γενικότερη κατάσταση που επικρατεί στην αγορά εργασίας 
αλλά και τις κοινωνικές (σεξισμός, εργασιακή εκμετάλλευση) και νομικές 
προεκτάσεις αυτής της κίνησης του/της εργοδότη. Η κατανόηση των παραπάνω, 
πιθανώς να αποτελεί εφαλτήριο της διεκδίκησης του δικαιώματος αυτής της γυναίκας 
με ορισμένους τρόπους. Έτσι, κρίνεται αρνητικά η έμφαση στην ικανότητα της 
προσαρμοστικότητας και της ευελιξίας. 
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4. Από την Κριτική θεωρία στην Απελευθερωτική Αγωγή και την 
Κριτική Εκπαίδευση 
 
4.1.  Η κριτική θεωρία  
 
Πρωτοστάτες της κριτικής θεωρίας στη Σχολή της Φρανκφούρτης ήταν ο Μax 
Horkheimer μαζί με τους Friedrich Pollock και Theodor Adorno. Μεταγενέστερα, 
σημαντική μορφή της σχολής αποτέλεσε ο γερμανός φιλόσοφος Jürgen Habermas 
κατά τη δεκαετία του 1940, με τον Β΄ Παγκόσμιο πόλεμο να εντείνεται. Αρχικά, 
επρόκειτο για μια νεομαρξιστική σχολή που αναπτύχθηκε ως αντίποδας της 
«παραδοσιακής θεωρίας» δηλαδή του θετικισμού (Foley, Morris, Gounari & 
Agostinone-Wilson, 2015). Μετέπειτα, τελέστηκε προσπάθεια να αναδειχθούν και 
άλλα στοιχεία ως συμπληρωματικά στην προαναφερόμενη θεωρία. Έτσι, επιρροές 
άσκησαν οι Weber, Kant, Freud και άλλοι/-ες θεωρητικοί.    
  
Ο Habermas, συνεισφέροντας στην κριτική θεωρία, διατύπωσε τρία είδη 
«διαφερόντων» της ανθρώπινης γνώσης, τα τεχνικά, τα πρακτικά και τα χειραφετικά  
(Carr & Kemmis, 2002 Mezirow, 1981).  Τα πρώτα σχετίζονται με τον έλεγχο, από 
τεχνικής πλευράς, των φυσικών αντικειμένων -φυσικές επιστήμες-, τα δεύτερα, 
αναφέρονται ως «επικοινωνιακή δράση», με την κατανόηση της πολυπλοκότητας των 
κοινωνικών καταστάσεων -ερμηνευτικές επιστήμες-  και, τέλος, τα τρίτα σχετίζονται 
με τη σύνδεση επικοινωνίας και δράσης προς μια κριτική γνώση -κριτικές επιστήμες- 
(Mezirow, 1981· Carr & Kemmis, 2002). Σύμφωνα με αυτά τα είδη, τέθηκε η βάση 
κατά την οποία τονίζεται η αναγκαιότητα συνειδητοποίησης πιθανών αλλοιώσεων 
των εκάστοτε καταστάσεων και του σκοπού αυτών των αλλοιώσεων. Εφόσον, δε, 
αυτές επηρεάζουν αρνητικά τη διαβίωση ορισμένων κοινωνικών ομάδων ή ατόμων, 
επιδιώκεται η εξάλειψή τους μέσω της δράσης. Με λίγα λόγια, κάπως έτσι, τέθηκαν 
τα θεμέλια της ουσίας της κοινωνικής χειραφέτησης.   
 
Οι έννοιες της μεταβλητότητας και της αλλαγής που χαρακτηρίζουν την ανθρώπινη 
εμπειρία και την κοινωνία αποτελούν τη βάση της συγκεκριμένης θεωρίας. Έτσι, ως 
κύριος σκοπός της τέθηκε η ενεργοποίηση των ατόμων ως σκεπτόμενων και δρώντων 
υποκειμένων ώστε να επιδιώξουν την επίτευξη της ελευθερίας και της ισότητας 
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έναντι των υπαρχόντων πηγών καταπίεσης (Welton, 1995 στους Merriam & 
Cafarella, 1999). Άρα, το στοιχείο που διαφοροποιεί την κριτική θεωρία από άλλες 
θεωρίες είναι στην ουσία το ισχυρό κοινωνικό πλαίσιο μέσα στο οποίο θέτει όλο το 
περιεχόμενό της. Όπως αναφέρει ο Curtis (2005) «η κριτική θεωρία είναι ένας τρόπος 
ανάγνωσης αυτής της κατάστασης έτσι, ώστε και να κατανοηθεί και να αλλάξει» (σελ. 
85).  Συμπληρωματικά, οι Merriam και Cafarella (1999), αναφέρουν ότι η θεωρία 
αυτή προσεγγίζεται μέσα από το πολυπρισματικό κοινωνικό, πολιτισμικό, θεσμικό 
πλαίσιο, μέσα στο οποίο επιτελείται η διδασκαλία και μάθηση και ένα «πλαίσιο 
σχέσεων εξουσίας» (σελ. 340). 
 
4.2 Η Απελευθερωτική Αγωγή 
 
Η κριτική θεωρία βρήκε την εφαρμογή της μέσα από το έργο του βραζιλιάνου 
παιδαγωγού και θεωρητικού του 20ου αιώνα Paulo Freire (Ζαρίφης, 2009· Θεριανός, 
2014) και του Stanley Aronowitz, οι οποίοι την έκαναν πράξη στην εκπαίδευση και 
την κοινωνιολογία αντιστοίχως. Επομένως, η συμβολή του Freire είναι εξέχουσας 
σημασίας για την θεωρητική κατανόηση της Κριτικής Εκπαίδευσης (Giroux, 2011). 
Όπως σημείωσε η bell hooks (1994), ο Freire ήταν αυτός που την ενέπνευσε, 
βοηθώντας τη να εκφραστεί, αφού στοχάστηκε βαθιά για τον τρόπο της δόμησης μιας 
ταυτότητας αντίστασης στα δεδομένα. Η θεωρία του βραζιλιάνου παιδαγωγού, ή 
αλλιώς η Απελευθερωτική Αγωγή, συνίσταται σε ποικίλες έννοιες και ιδέες. Μερικές 
από αυτές παρουσιάζονται εδώ με πρωτεύουσα πηγή το έργο του ίδιου «Η Αγωγή του 
Καταπιεζόμενου» (1974).  
     
Αρχικά, άσκησε κριτική στην «τραπεζική αντίληψη της εκπαίδευσης». Πρόκειται για 
την παραδοσιακή εκπαίδευση, στα πλαίσια των αρχών της οποίας ο/η εκπαιδευτής/-
τρια ταυτίζεται με πομπό πληροφοριών και οι εκπαιδευόμενοι/-ες με παθητικούς 
δέκτες αυτών, σε μια διαδικασία παροχής και βραχύχρονης απορρόφησης ασύνδετων 
και συχνά ανούσιων πληροφοριών. Στον αντίποδα αυτής, τοποθετείται η 
«προβληματίζουσα αντίληψη της εκπαίδευσης» κατά την οποία και οι δύο πλευρές 
λειτουργούν ενεργητικά μαθαίνοντας και διδάσκοντας αμοιβαία και αλληλένδετα 
μέσα από εμπειρίες και κοινωνικά σημαινόμενα.      
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Επίσης, αναφέρεται στην έννοια της καταπίεσης και της άρσης αυτής μέσα από την 
κατάκτηση της συνειδητοποίησης και της ανάληψης δράσης. Κυρίαρχο ρόλο στη 
θεωρία του, ακόμη, αποτελούν οι έννοιες της «απανθρώπισης» και της 
«εξανθρώπισης», καταστάσεων και σχέσεων που διαμορφώνονται μέσα από κάθετες 
καταπιεστικές δυνάμεις μεταξύ των ανθρώπων. Βασικός, επίσης, είναι ο διάλογος ως 
το σημαντικότερο μέσο της συνειδητοποίησης και της εξανθρώπισης των 
καταπιεσμένων, αλλά και των καταπιεστών, μέσα από τη διάρρηξη της «κουλτούρας 
της σιωπής». Τέλος, αναφέρθηκε στη αδιάσπαστη σχέση της υποκειμενικότητας με 
την αντικειμενικότητα στον τρόπο με τον οποίο προσεγγίζεται η πραγματικότητα 
ώστε η μάθηση και η απελευθέρωση να συμβούν ολοπλεύρως.  
Οι παραπάνω, λοιπόν, ιδέες και αρχές εφαρμόστηκαν και προέκυψαν –αλλά και 
αντιστρόφως- μέσα από τις θεωρητικές καταβολές του Freire και τη διδασκαλία του. 
Συνοψίζοντας, επρόκειτο για μια πράξη βασισμένη στην ενεργητικότητα, τις 
οριζόντιες σχέσεις με σκοπό τη χειραφέτηση από κάθε πηγή καταπίεσης.  
 
4.3 Η Κριτική Εκπαίδευση 
 
Περνώντας στην Κριτική Εκπαίδευση, αξίζει αρχικά να σημειωθεί ότι 
χρησιμοποιήθηκε ως έννοια για πρώτη φορά από τον Giroux και έπειτα από τους  
Aronowitz και McLaren, για να χαρακτηρίσει ένα ρεύμα θεωρητικής παιδαγωγικής 
σκέψης και εκπαιδευτικής πρακτικής που εμφανίστηκε στις αρχές του 1980 στις  
Ηνωμένες Πολιτείες Αμερικής σε μια εποχή εντάσεων (κίνημα πολιτικών 
δικαιωμάτων κοινότητας μαύρων, κίνημα εναντίον του πολέμου στο Βιετνάμ). 
Ο  McLaren (2007, στον Θεριανό, 2014) συνδέει την Κριτική Εκπαίδευση με τη 
Σχολή της Φραγκφούρτης, αναγνωρίζοντας ότι υπάρχει μια ολόκληρη «κριτική» 
θεωρητική παράδοση, η οποία της έχει δώσει θεωρητικά εργαλεία 
(Kincheloe & McLaren, 2004 στον Θεριανό, 2014).  
 
Οι καταβολές της βρίσκονται στην έννοια της «praxis» του Freire, στον ρόλο του/της 
εκπαιδευτικού, ως αναμορφωτή διανοούμενου/-ης μέσα στην ταξική κοινωνία του 
Gramsci και τη σημαντικότητα του νοήματος που χτίζει ένα άτομο όντας ενεργός/-ή 
πολίτης της θεωρίας του Marx (Τσιάμη, 2013). Βασική ιδέα της Κριτικής 
Εκπαίδευσης είναι ότι η εκπαίδευση συνδέεται βαθιά με όλες τις πτυχές της 
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κοινωνίας, όπως η οικονομική, η πολιτική, η πολιτισμική. Σκοπός της είναι ο 
κοινωνικός μετασχηματισμός, δηλαδή οι ριζικές αλλαγές στη βάση της 
πραγματικότητας και όχι απλές και μονομερείς τροποποιήσεις της υπάρχουσας.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σχήμα 7: Εξέλιξη Κριτικής θεωρίας και πράξης 
 
Το παραπάνω Σχήμα, απεικονίζει τη συνέχεια εξέλιξης της κριτικής θεωρίας, το 
πέρασμά της στην Απελευθερωτική Αγωγή ως εκπαιδευτική έκφασή της και, τέλος, 
στην Κριτική Εκπαίδευση ως θεωρητική θεμελίωση. Στην εκπαίδευση ενηλίκων 
πρόκειται για το θεωρητικό σχήμα που σύμφωνα με ευρωπαίους και αμερικανούς 
στοχαστές ονομάζεται «Ριζοσπαστική Εκπαίδευση Ενηλίκων». Ο Freire 
συμπεριλαμβάνεται στους σημαντικότερους θεωρητικούς της δια βίου μάθησης για 
την κοινωνική αλλαγή (Jarvis, 2007).  
 
Συνοψίζοντας, λοιπόν, βάσει της κριτικής θεωρίας της εκπαίδευσης, εξάγεται από τα 
προαναφερθέντα ότι οι κριτικοί/-ες σύμβουλοι οφείλουν να αντιλαμβάνονται τη 
Συ.Ε.Π. ως μέρος του κοινωνικο-οικονομικού πλαισίου στο οποίο υπάρχουν και 
δρουν οι συμβουλευόμενοι/-ες. Μεταφέροντας τις διατυπώσεις του Giroux (2010) 
από την εκπαίδευση στην Συ.Ε.Π., φαίνεται ότι, όπως οι εκπαιδευτικοί, έτσι και οι 
σύμβουλοι χρειάζεται να έρθουν αντιμέτωποι με την ανιστορική και απολιτική 
προσέγγιση του επαγγέλματός τους και του συχνά αναπαραγωγικού ρόλου του, με 
σκοπό να μπορέσουν να υποστηρίξουν τους συμβουλευόμενους και τις 
συμβουλευόμενες. 
 
 
41 
 
4.4  Κριτικός σχολιασμός στην Κριτική Εκπαίδευση  
 
Συχνά, υπάρχει η παραδοχή ότι αυτά τα οποία προτείνει η Κριτική Εκπαίδευση δεν 
είναι εφαρμόσιμα και ότι έχουν πραγματοποιηθεί μόνο σε πολύ περιορισμένο αριθμό 
σχολείων. Βέβαια αυτό δεν απασχολεί την παρούσα εργασία καθώς η Κριτική 
Εκπαίδευση προτείνεται ως ένας τρόπος ώστε να επιτευχθεί αλλαγή στάσης από 
τους/τις έφηβους/-ες ως προς την επαγγελματική τους ανάπτυξη και την κοινωνικο-
πολιτική τους ενδυνάμωση. 
Μια ακόμη κριτική απέναντι στη θεωρία αυτή είναι ότι η εφαρμοσμένη Κριτική 
Εκπαίδευση καταπιάνεται με κοινωνικά και πολιτικά θέματα, τα οποία θεωρούνται 
«βαριά» και «στενάχωρα» την ώρα της διδακτικής πράξης (Biesta, 1998· Πανταζίδης, 
2018). Αυτό την κάνει μη επιθυμητή από τους/τις μαθητευόμενους/-ες. Παρόλα αυτά, 
η αξιοποίησή της στο πλαίσιο της μη τυπικής μάθησης μπορεί να λειτουργήσει 
«θεραπευτικά» σε αυτό, καθώς, πιθανώς να τεθούν υπό συζήτηση «δύσκολα» 
ζητήματα με έναν πιο «ανώδυνο» τρόπο (Ηodgson, 2013· Πανταζίδης, 2018). 
Το γεγονός ότι η Κριτική Εκπαίδευση έχει ως σημείο αφετηρίας την πολιτική 
σημαίνει ότι ενέχει ένα ρίσκο, βάσει του οποίου, οι εκπαιδευτικές δραστηριότητες 
ίσως να μετατραπούν σε πολιτικούς αγώνες. Αυτό σχετίζεται με την ιδέα ότι η 
Κριτική Εκπαίδευση ενστερνίζεται ως σκοπό της τη χειραφέτηση, αλλά αν δεν 
αξιοποιηθεί με την ανάλογη διδακτική μεθοδολογία, υπάρχει ο κίνδυνος να καταλήξει 
σε χειραγώγηση και πολιτική προπαγάνδα (Biesta, 1998). 
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5. Η Κριτική Προσέγγιση της Θεωρίας του Χάους στη Σταδιοδρομία 
(Critical CTC) 
 
5.1 Θεωρητικός συνδυασμός  
 
Η σταδιοδρομία είναι ένας τομέας της ζωής όπου το κάθε άτομο βρίσκεται, από τη 
μία στο κέντρο της δικής του καριέρας και, από την άλλη ως μέρος πολλών άλλων 
δικτύων με συνεχόμενες συνδιαλλαγές και διαδραστικές επιρροές αυτών μεταξύ τους 
(Bloch, 2005). Βάσει ερευνών σε χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης και χώρες του 
Ο.Ο.Σ.Α., η Συ.Ε.Π. μπορεί να υποστηρίξει άμεσα την πραγματοποίηση στόχων 
δημόσιας πολιτικής (Παπαβασιλείου, 2005). Άρα, η σύνδεση μεταξύ Συ.Ε.Π. και 
πολιτικών επιδιώξεων είναι τόσο αναπόφευκτη, όσο και σκόπιμη. Τι γίνεται όμως 
όταν ο τρόπος της σύνδεσής αυτής δεν βοηθάει στη σταδιοδρομία και την ανθρώπινη 
διαβίωση των πολιτών και αντί αυτών, εξυπηρετεί τους σκοπούς της αγοράς;  
Στη συγκεκριμένη έρευνα, επιλέχθηκε ως καταλληλότερη θεωρία Συ.Ε.Π για να 
αξιοποιηθεί η CTC των Bright και Pryor. Ωστόσο, όταν οι δύο αυτοί θεωρητικοί 
μιλούν για την έννοια του κοινωνικού πλαισίου, αναφέρονται σε οικογένεια, φίλους, 
εκπαιδευτικούς και Μ.Μ.Ε. (Bright, Pryor & Earl, 2005). Ταυτόχρονα, ενώ 
αποδέχονται τον ρόλο της κοινωνικο-οικονομικής θέσης και της επιρροής των 
πολιτικών διεργασιών ως σημαντικών στην επιλογή σταδιοδρομίας, τον προσεγγίζουν 
μόνον ως μια ακόμη πτυχή επιρροής, χωρίς περαιτέρω αναλύσεις σχετικά με τις 
καταβολές του (σελ. 22, Pryor & Bright, 2010, σελ. 11· Bright & Pryor, 2012).  
Οι Bright και Pryor αναφερόμενοι στα εξωγενή συστήματα επιρροής της 
σταδιοδρομίας συμπεριλαμβάνουν στη θεωρία και πράξη τις μειονοτικές κοινωνικές 
ομάδες και μιλούν ουσιαστικά για τον κοινωνικό αποκλεισμό τους από την 
εκπαίδευση, τη Συ.Ε.Π και την αγορά εργασίας, ακριβώς εξαιτίας της διαφορετικής 
κουλτούρας τους από αυτήν της κυρίαρχης (γλώσσα, παραδόσεις) κάτι που συχνά 
οφείλεται και στην άγνοια αυτής της κατάστασης (Bright & Pryor, 2015). Έτσι, 
εισάγουν ως ένα σημείο το κοινωνικό πλαίσιο και μιλούν τρόπον τινά περί 
συνειδητοποίησης.  
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Συνοπτικά, από τη μία μεριά, παρουσιάζουν μια κατηγοριοποίηση των 
περιβαλλοντικών επιρροών σε δομικές και ατομικές, δηλαδή άτομα του κοντινού 
κύκλου και κοινωνικο-οικονομικοί, γεωγραφικοί παράγοντες, αντιστοίχως (σελ. 22). 
Από την άλλη μεριά, μένουν στην απλή αναφορά αυτών και σίγουρα δεν υιοθετούν 
στοχοθεσία, όπου πρόταγμα αποτελεί η κοινωνικό-πολιτική ενδυνάμωση και 
χειραφέτηση των ατόμων στη σταδιοδρομία και σε κάθε τομέα της ζωής τους.  
Στα κείμενά τους, λοιπόν, δεν συναντάται αναφορά περί κριτικής συνειδητοποίησης 
για τα ανθρώπινα δικαιώματα και δη τα εργασιακά. Η απλή αναφορά στο 
περιβαλλοντικό-κοινωνικό πλαίσιο και η τυπική παραδοχή ύπαρξής του απέχει κατά 
πολύ από την κατανόηση της ανάγκης για δομικές αλλαγές στις ιδέες ενός ατόμου 
και, έπειτα, στην εργασία και την κοινωνία του. Η κοινωνική πολυπλοκότητα, οι 
ποικίλες πιθανότητες και η αξιοποίηση των αλλαγών περιγράφονται από τους ίδιους 
εκτενώς και με διάφορα παραδείγματα. Ωστόσο, κάποιες αλλαγές δεν υπόκεινται σε 
γενικά, τυχαία γεγονότα. Υπάρχουν συγκεκριμένες κοινωνικές και οικονομικές 
συνθήκες, παραγόμενες από πολιτικές πρακτικές οι οποίες  τείνουν να οδηγούν σε 
σχεδόν συγκεκριμένες «επιλογές». Συνεπώς, η πολιτική, τοπικά ή/και παγκόσμια 
επηρεάζει την «τυχαιότητα» με ορισμένες κατευθύνσεις, αποτελώντας αρκετές φορές 
μέρος των αιτιών που με πολύπλοκους τρόπους οδηγούν σε επιλογές και αλλαγές στη 
σταδιοδρομία των ατόμων. 
 
Όπως αναπτύσσουν επομένως, οι Pryor και Bright τη θεμελίωση και την ανάπτυξη 
της CTC, δεν συμπεριλαμβάνουν το ζήτημα της πολιτικής που επηρεάζει την 
εκπαίδευση, μάθηση και κατ’ επέκταση τη Συ.Ε.Π. Ένα βασικό στοιχείο, λοιπόν, που 
απουσιάζει από τη CTC, αφήνοντας μια σημαντική πτυχή της πραγματικότητας 
ακάλυπτη, καθιστώντας την παραπάνω θεωρία εν μέρει ελλιπή, είναι η δυναμική 
αλληλεπίδραση πολιτικής σφαίρας με τα άτομα και το αντίστροφο. Η έλλειψη αυτή 
υπόκειται στο ότι ως θεωρία τελικά προσαρμόζεται στο κυρίαρχο καθεστώς και την 
εξυπηρέτηση της νεοφιλελεύθερης παγκόσμιας  αγοράς εργασίας, αντί να εξυπηρετεί 
τους συμβουλευόμενους και να συμβάλει στην κοινωνική πρόοδο.  Όπως διατύπωσε 
ο Horkheimer (1970, στον Πυργιωτάκη, 2011) αλλά και ο Robson (2010), η επιστήμη 
δεν είναι πολιτικά και οικονομικά ουδέτερη, αφού αποτελεί κομμάτι της κοινωνίας. 
Ομοίως, ο Freire κατέληξε στο ότι η εκπαίδευση (1972) είναι ένας θεσμός μη 
ουδέτερος πολιτικά και κοινωνικά. Όπως, συγκεκριμένα αναφέρει,  «(…) η αγωγή 
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είναι αδιαχώριστη από την εξουσία και την ιδεολογία των κυρίαρχων δυνάμεων» 
(Foley κ.ά., 2015, σελ. 138). Βέβαια, η CTC ανήκει στις σύγχρονες θεωρίες Συ.Ε.Π., 
λαμβάνοντας υπόψη τα χαρακτηριστικά της νεότερης εποχής, με αποτέλεσμα εν 
δυνάμει να μην περιορίζεται στις επιταγές της κυρίαρχης ιδεολογίας και να μπορεί να 
προτάξει τη συνειδητοποίηση και την κοινωνική αλλαγή και στους κόλπους της 
Συ.Ε.Π. 
Περνώντας στη θεωρητική σύνδεση της CTC με την Κριτική Εκπαίδευση, να 
σημειωθεί, αρχικά, ότι η ενδυνάμωση των ατόμων αποτελεί κυρίαρχο σκοπό της δια 
βίου εκπαίδευσης, μέρος της οποίας αποτελεί και η Συ.Ε.Π. Οι σύμβουλοι οφείλουν 
να μην αποσκοπούν μόνον στο να υποστηρίζουν τα άτομα να συνειδητοποιήσουν τα 
χαρακτηριστικά και τις επιθυμίες τους ώστε να επιλέξουν κάποιο επάγγελμα, αλλά, 
κυρίως, να τα υποστηρίξουν στο να ενδυναμωθούν ούτως, ώστε να είναι ικανά να 
αντιμετωπίσουν κάθε εργασιακή πρόκληση.  Δεδομένου ότι η Εκπαίδευση Ενηλίκων 
συχνότερα έχει συνδεθεί και συνδέεται με καταπιεσμένες ομάδες ατόμων αλλά και τις 
ανάγκες και τη λειτουργία των κοινοτήτων, οι θέσεις της Κριτικής Εκπαίδευσης 
φαίνεται να ταιριάζουν στις δυο αυτές πτυχές της.  
Στα παρακάτω σχήματα, απεικονίζεται η προσπάθεια σύνδεσης των δύο θεωριών. 
Στο Σχήμα 8 φαίνεται η CTC με τα τέσσερα βασικά στοιχεία της τα οποία και 
αλληλεπιδρούν αδιάκοπα στη σταδιοδρομία ενός ατόμου. Στο διπλανό Σχήμα (9) 
απεικονίζεται το ζήτημα κατά το οποίο αυτά τα στοιχεία, με τη σειρά τους 
επηρεάζονται άμεσα και έντονα από τον παράγοντα «πολιτική», όπως ακριβώς 
περιγράφηκε.  
 
 
 
 
 
 
Σχήμα 8 : Η CTC και οι βασικές αρχές της        Σχήμα 9: Επιρροή πολιτικής στη CTC 
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Στο θεωρητικό πλαίσιο της Κριτικής Εκπαίδευσης κυριαρχεί η ανάπτυξη του 
κριτικού στοχασμού και της ολοκληρωτικής ανάπτυξής του μέσω της κατανόησης 
των κοινωνικο-πολιτικών πλαισίων, με σκοπό την ενδυνάμωση και τη χειραφέτηση 
των ατόμων. Μέσα από την κατανόηση της ιστορικότητας των κοινωνιών, 
αποδυναμώνονται οι εμπειρικές οριοθετήσεις και επαναπροσδιορίζονται οι 
υπάρχουσες συνθήκες ως μη δεδομένες και άρα, μεταβλητές (Ζαρίφης, 2008). 
Πρόκειται για τη σημαντικότητα κατανόησης των πηγών από τις οποίες αυτές 
προέρχονται (Merriam & Heuer, 1996). Είναι, λοιπόν, σημαντικό να γεφυρώνεται η 
Συ.Ε.Π. με τις εκάστοτε πολιτικές και τη σχέση τους με την κοινωνική ανισότητα 
(Herr, 2003· Hiebert, 1994 στον Amundson, 2006).  
Η CTC και η Κριτική Εκπαίδευση εμφανίζουν ορισμένα κοινά σημεία. Αρχικά, 
αμφότερες, έχουν ως αφετηρία τους την απομάκρυνση από τις παραδοσιακές 
αντιλήψεις της επιστημονικής θεωρίας και πράξης. Η Κριτική Εκπαίδευση και η CTC 
έρχονται σε αντίθεση με τη θετικιστική ανάγνωση της κοινωνίας και των φαινομένων 
της. Οι παραδοσιακές θεωρίες συμβουλευτικής δεν ανταποκρίνονται σε αυτόν τον 
«χαοτικό κόσμο της εργασίας» όπως έχει εξελιχθεί, αλλά ούτε και στην ίδια την 
περίπλοκη φύση της επαγγελματικής σταδιοδρομίας (Mcllveen & Patton, 2006). 
Πτυχή της πολυπλοκότητας αυτής αποτελούν οι πολιτικοί χειρισμοί και οι κοινωνικές 
συνθήκες που επηρεάζουν άμεσα και έμμεσα τη σταδιοδρομία. Η Κριτική 
Εκπαίδευση, επίσης, εστιάζει  στο άτομο και τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. 
Επιπλέον, στην Κριτική Εκπαίδευση προάγεται η άρρηκτη σύνδεση «μέρους» και  
«όλου», ατόμου και κοινωνίας (Πυργιωτάκης, 2011). Ένα κοινωνικό φαινόμενο 
μπορεί να κατανοηθεί πλήρως όταν προσεγγίζεται συνολικά μέσα από τις 
διασυνδέσεις του με τις διάφορες κοινωνικές σφαίρες. Παραδείγματος χάριν, για να 
κατανοηθεί η εκτεταμένη αύξηση προγραμμάτων δια βίου μάθησης, δεν αρκεί η 
υπόθεση ότι εκτιμήθηκε η εκπαιδευτική και κοινωνική τους αξία. Χρειάζεται να 
προσεγγιστεί μέσα από τις οικονομικές και κοινωνικές αλλαγές που διενεργήθηκαν 
τα προηγούμενα χρόνια και τους λόγους που οδήγησαν σε αυτήν την αύξηση. Η CTC, 
επίσης, προάγει την ολότητα, αξιοποιώντας τα μοτίβα της συνολικής πορείας ενός 
ατόμου, την εποικοδομητικότητα στις εμπειρίες του και, γενικότερα, προσεγγίζοντάς 
το ως κομμάτι πολλών συστημάτων.   
 
46 
 
Σημαντικό κοινό σημείο αποτελεί η προσέγγιση των ατόμων ως ενεργών 
υποκειμένων. Στην Κριτική Εκπαίδευση, η κριτική σκέψη και δράση για τη 
διεκδίκηση των δικαιωμάτων αποτελούν κεντρικές ιδέες. Στη CTC, επίσης, τα άτομα 
γίνονται αντιληπτά ως ενεργά υποκείμενα μπροστά στις αλλαγές και τις ευκαιρίες 
που τους παρουσιάζονται. Ωστόσο, στη δεύτερη περίπτωση, δεν συμπεριλαμβάνεται 
η έννοια της κοινωνικής αλλαγής που πιθανώς να σχετίζεται με τις αιτίες αυτών των 
αλλαγών, που εφόσον είναι άδικες χρειάζεται να αντιμετωπιστούν μέσω διεκδίκησης, 
η οποία αποτελεί την ουσιαστικότερη ωφέλιμη αξιοποίησή τους.  
Εν συνεχεία, και στο πλαίσιο της ενεργητικότητας του υποκειμένου όπως μόλις 
παραπάνω περιγράφηκε, στην Κριτική Εκπαίδευση η κοινωνία επηρεάζει το άτομο 
αλλά και το άτομο με τη σειρά του επηρεάζει την κοινωνία. Όπως αναφέρει ο 
McLaren (2010, σελ. 291) «το άτομο, ένα κοινωνικό δρων υποκείμενο, δημιουργεί και 
συγχρόνως δημιουργείται από το κοινωνικό σύμπαν του οποίου αποτελεί μέρος». Έτσι 
και στη CTC, οι δυνάμεις του χάους επηρεάζουν τη ζωή των ατόμων. Ταυτόχρονα 
όμως, και αυτά μπορούν να διαχειρίζονται και να επεμβαίνουν σε αυτές τις δυνάμεις. 
 
Οι Pryor και Bright (2009, σελ 24) αναφέρθηκαν στην έννοια της «καλής ελπίδας» ως 
αντιπαραβολή της μοιρολατρίας και της «νοοτροπίας του θύματος» των μη 
προνομιούχων που δίχως τους πόρους παλεύουν να τα καταφέρουν. Αξιοποιώντας 
την έννοια αυτή και θέτοντάς τη στα πλαίσια της Κριτικής Εκπαίδευσης μπορεί να 
προκύψει μια δυναμική θεωρία σταδιοδρομίας, ωφέλιμης στον συμβουλευόμενο και 
την κοινωνία:  
 
Η καλή ελπίδα προκύπτει όταν η δράση είναι νοηματοδοτημένη, όταν έχει 
σημασία για το άτομο και όταν συνοδεύεται από την αίσθηση ταπεινότητας και 
εκτίμησης των ορίων του ανθρώπινου ελέγχου (…) προσφέρει πληροφορίες και 
μετασχηματισμό (αφού) τα πράγματα μπορούν να αλλάξουν θεαματικά (…) θα 
μπορούσε να είναι τόσο κοντά όσο το επόμενο μικρό βήμα. 
(σελ. 21) 
 
Η διατύπωση αυτή των δύο Αυστραλών, θυμίζει την πάλη απέναντι στην κουλτούρα 
της σιωπής για την οποία μίλησε ο Freire, ενώ είναι η μόνη εντοπισμένη αναφορά 
τους πάνω στην έννοια του μετασχηματισμού. 
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Συνενώνοντας, λοιπόν, τις δύο θεωρίες, προκύπτει η κριτική προσέγγιση της Θεωρίας 
του Χάους στη σταδιοδρομία ή αλλιώς η Κριτική Θεωρία του Χάους στη 
Σταδιοδρομία (Critical Chaos Theory of Careers). Έτσι προτείνεται, μια νέα 
προσέγγιση της θεωρίας της CTC. Μέσω του συνδυασμού CTC και Κριτικής 
Εκπαίδευσης τελείται η προσπάθεια να καλυφθεί η προαναφερόμενη έλλειψη.  
 
 
 
 
 
 
 
Σχήμα 10: Η Κριτική CTC (CCTC) 
 
Εν κατακλείδι, εάν έχουμε να επιλέξουμε μια θεωρία Συ.Ε.Π., αυτή θα μπορούσε να 
είναι η CTC επενδυμένη με μια κριτική προσέγγιση. Η Συ.Ε.Π. εντός του πλαισίου 
της Κριτικής Εκπαίδευσης, τίθεται σε ένα ισχυρό κοινωνικό-πολιτικό πλαίσιο και η 
εκπαίδευση είναι ένα ισχυρό μέσο, που συνδυαστικά με όλους τους τομείς της 
κοινωνικής ζωής, οδηγεί στην απόκτηση της κριτικής συνειδητοποίησης και 
κοινωνικο-πολιτικής ενδυνάμωσης. Πρόκειται ουσιαστικά για τη 
ριζοσπαστικοποίηση της κριτικής σκέψης και της Συ.Ε.Π. Απαντώντας με τις αρχές 
της από τη μία πλευρά στις συνεχόμενες αλλαγές και την όλο και αυξανόμενη 
πολυπλοκότητα κοινωνίας και εργασίας και ενδυναμώνοντας κοινωνικά τα άτομα 
από την άλλη.  
 
 
 
48 
 
5.2 Πρακτικός συνδυασμός  
 
Εξαιτίας της έλλειψης του πολιτικού στοιχείου στη CTC θεωρήθηκε ωφέλιμο να 
επενδυθεί με το υπόβαθρο της Κριτικής Εκπαίδευσης και αυτό να επιχειρηθεί και 
στην πράξη. Η CTC και η Κριτική Εκπαίδευση, αξιοποιήθηκαν έτσι, ώστε οι αρχές 
τους να τεθούν υπό διαπραγμάτευση μέσα από τις δραστηριότητες και τον 
αναστοχασμό αυτών και να ειδωθούν μέσα σε πλαίσια οικείων για τους έφηβους 
εμπειριών και αφηγήσεων. Με λίγα λόγια, οι αρχές τους αποτέλεσαν συνδυαστικά τη 
θεωρητική βάση της εκπαιδευτικής παρέμβασης. Το εκπαιδευτικό περιβάλλον όπου 
πραγματοποιήθηκε η παρέμβαση παρείχε την αυτονομία και το δημοκρατικό πλαίσιο 
ώστε να μπορεί αυτό να εφαρμοστεί. 
Ο τρόπος με τον οποίο συνδυάστηκαν στην πράξη οι δύο θεωρίες είναι ο παρακάτω. 
Πρώτα από όλα, οι δραστηριότητες με επίκεντρο τις έννοιες αλλαγή, πολυπλοκότητα 
και τύχη, σε όλα τα εργαστήρια συνοδεύονταν από κριτικό στοχασμό μέσω 
συζητήσεων. Κατά τον ίδιο τρόπο, όταν οι έφηβες/-οι έφερναν στην ομάδα κάποιο 
κοινωνικό ζήτημα αυθόρμητα, αυτό γινόταν θέμα συζήτησης και κριτικής ανάλυσης 
και τελούνταν η προσπάθεια να κατανοηθεί όλο το πλαίσιο (τι, ποιος, πώς, πότε και 
το γιατί) του εκάστοτε θέματος. Έπειτα, συμπεριλήφθηκαν, σε συμπλήρωση των 
τεσσάρων εννοιών της CTC, δύο εργαστήρια που στηρίζονταν στην παιδαγωγική του 
Freire, ενώ στο σύνολο των εργαστηρίων υπήρξαν συζητήσεις και δραστηριότητες με 
έμφαση στην κριτική συνειδητοποίηση. 
Πιο συγκεκριμένα, παράδειγμα πρακτικής εφαρμογής των ιδεών της Κριτικής 
Εκπαίδευσης που αξιοποιήθηκε, προς την κριτική συνειδητοποίηση ήταν το γνωστό 
επιτραπέζιο παιχνίδι Monopoly. Πρόκειται για μια παραλλαγή αυτού που 
δημιουργήθηκε από τον Crocco (2011). Θέλοντας ο ίδιος να αναδείξει στις/στους 
μαθήτριες/-ές του τις βαθύτερες εκφάνσεις της κοινωνικής πραγματικότητας, 
τροποποίησε τους κανόνες του παιχνιδιού, έβαλε τους μαθητές σε διαδικασία 
συζήτησης για την εξέλιξή του. Τα παιδιά χωρίζονταν σε τέσσερις ομάδες, η κάθε μια 
από τις οποίες έπαιζε στη θέση ενός χαρακτήρα από τους τέσσερις που υπήρχαν.  Ο 
κάθε χαρακτήρας ανήκε σε διαφορετική κοινωνική τάξη και ξεκινούσε από 
διαφορετική αρχή. Σκοπός του παιχνιδιού ήταν να μπουν στη διαδικασία να 
αποκτήσουν μια νέα οπτική για την κοινωνική πραγματικότητα και αν τελικά 
υπάρχουν ίσες ευκαιρίες για όλους και όλες, συμπεριλαμβάνοντας τον εαυτό τους 
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μέσα σε αυτήν. Στην παρούσα έρευνα κατά την παρέμβαση αξιοποιήθηκε η 
Μonopoly τροποποιημένη, αφού δημιουργήθηκαν τέσσερις νέοι χαρακτήρες, αλλά 
και νέες κάρτες και κανόνες σχετικοί με τη CTC και την Κριτική Εκπαίδευση.  
Το άλλο σημαντικό παράδειγμα συνδυασμού των δύο θεωριών είναι το θέατρο Forum  
και οι σκηνές αυτού στις οποίες οι έφηβοι/-ες συμμετείχαν. Οι σκηνές 
χαρακτηρίζονταν από μία απρόσμενη αλλαγή και πολύπλοκες αιτίες αυτής. Πρόκειται 
για ένα είδος θεάτρου, το θέατρο του καταπιεζόμενου που ανέπτυξε ο Augusto Boal 
(1997). Βάσει αυτού του πλαισίου, προκρίνεται ένας ενεργός θεατής-ηθοποιός και 
ένα θέατρο παιδαγωγικό και με χαρακτήρα συλλογικό. Τα θεατρικά μέσα παραγωγής 
δίνονται στους θεατές έτσι που οδηγούν στη συμμετοχή τους με σκοπό την ανάπτυξη 
της κριτικής τους ικανότητας, κάτι στο οποίο αποσκοπούσε και ο Freire (Ρίζου, 
2015). Η ενεργητικότητα του υποκειμένου δεν περιορίζεται στην αποδοχή και την 
καλύτερη αξιοποίηση της εκάστοτε αλλαγής και των τυχαίων γεγονότων, αλλά 
σχετίζεται και με τη δράση για αλλαγή των συνθηκών που μπορεί να περιορίζουν τα 
δικαιώματα και τις ευκαιρίες στην καριέρα των ατόμων. Η θεωρία  και πρακτική του  
Boal αποτελεί ένα εξέχον παράδειγμα Κριτικής Εκπαίδευσης (Apple, Au & Gandin, 
2011). 
Σε γενικές γραμμές, η όλη εκπαιδευτική παρέμβαση ακολούθησε μια όλο και κριτικά 
βαθύτερη προσέγγιση της σταδιοδρομίας. Ξεκινώντας από μια γενική εικόνα, 
περνώντας σε επιμέρους στοιχεία της CTC και καταλήγοντας στην κριτική 
προσέγγιση της σταδιοδρομίας και της καθημερινότητας εν γένει.  
 
5.3 Σκοπός συνδυασμού: Η Κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωση  
 
Ο παραπάνω συνδυασμός των δύο θεωριών αξιοποιήθηκε για τον σημαντικό ρόλο 
που κατέχει η έννοια της ενδυνάμωσης, ως μια βασική στόχευση της εργασίας αυτής. 
Σύμφωνα με τη Narayan (2002), η ενδυνάμωση αποτυπώνεται με πολλούς τρόπους, 
συμπίπτοντας μερικές φορές με την προσωπική ενδυνάμωση, την αυτοπεποίθηση, την 
αυτονόμηση και άλλες με τη συνειδητοποίηση και τη διεκδίκηση δικαιωμάτων. 
Ορίζεται ως η κατάκτηση ελευθερίας των ατόμων να αποκτήσουν ή/ και να 
εμπλουτίσουν τις δυνατότητές τους με σκοπό την πρόσβαση σε κοινωνικές δομές και 
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αγαθά στο προσωπικό επίπεδο και, ιδιαίτερα στις διαδικασίες εξουσίας που 
επηρεάζουν τη ζωή τους στο συλλογικό επίπεδο. Έτσι, ο ορισμός της ενδυνάμωσης 
φαίνεται να διατυπώνεται ως απάντηση-λύση στον κοινωνικό αποκλεισμό (βλ. 
Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις). Η ίδια συμφωνεί ότι, ιδίως όταν πρόκειται για 
κοινωνικά αποκλεισμένα άτομα, αυτό συσχετίζεται κυρίως με τους όρους που θέτουν 
Πολιτεία και αγορές (Narayan, 2002).  
Ξεκινώντας με τον όρο «κριτική ενδυνάμωση», νοείται μια πολυδιάστατη έννοια 
πρακτικών προσεγγίσεων και διαδικασιών κοινωνικής δράσης και σχετίζεται με το 
άτομο (ατομική ενδυνάμωση), αλλά και την οικογένεια, τις οργανώσεις και 
κοινότητες (πολιτική/ συλλογική ενδυνάμωση) (Rocha, 1997 στους Jennings, Parra-
Medina, Hilfinger Messias & McLoughlin, 2006). Η ενδυνάμωση γενικά είναι 
λιγότερο ή περισσότερο συνδεδεμένη με την έννοια της χειραφέτησης. 
Αναλυτικότερα, και έχοντας κατά νου το έργο του Freire, με σκοπό τη χειραφέτηση 
από διαφόρων ειδών καταπιεστικές καταστάσεις, χρειάζεται πρώτα να επέλθει η 
κατανόηση των καταστάσεων αυτών (κωδικοποίηση) και, έπειτα, η αναδόμηση 
αυτών νοητικά και εμπράκτως (αποκωδικοποίηση και praxis). Στην ουσία η 
ενδυνάμωση αποσκοπεί στη χειραφέτηση, κάτι που μπορεί να επιτευχθεί μέσω 
συγκεκριμένων θεωριών, μεθόδων και τεχνικών όπως η αλληλεπίδραση, η 
αυτονόμηση και η ανάδειξη της ισοτιμίας (Ζαρίφης, 2009). Επομένως, μια 
ενδυνάμωση που στο κέντρο της βρίσκεται η άρση της καταπίεσης, η συλλογικότητα 
και η προσωπική και κοινωνική εξέλιξη, δεν μπορεί παρά να χαρακτηριστεί ως 
«κοινωνικο- πολιτική ενδυνάμωση». Αυτού του είδους η ενδυνάμωση επιδιώχθηκε να 
προσεγγισθεί μέσα από την παρούσα έρευνα. 
Ο λόγος που η κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωση θεωρείται αναγκαία είναι η 
κοινωνική αναπαραγωγή. Βάσει της θεωρίας της κοινωνικής αναπαραγωγής (Bowles 
& Gintis, 2002) στην κοινωνία υφίστανται διαφορετικές ομάδες ατόμων με 
διαφορετικό κοινωνικο-οικονομικό υπόβαθρο και, άρα, διαφορετική πρόσβαση στα 
κοινωνικά αγαθά. Αυτές οι ομάδες έρχονται σε σύγκρουση και αμφιταλαντεύονται 
ανάμεσα σε σχέσεις καταπίεσης, εκμετάλλευσης και χειραφέτησης. Η ανώτερη τάξη4 
                                                          
4 Τρεις είναι οι μεγάλες κοινωνικές ομάδες που διαφοροποιούνται στον τρόπο διαβίωσής τους: η 
ανώτερη, η μεσαία και η χαμηλότερη. Η πρώτη προσπαθεί να διατηρήσει την απόστασή της από τις 
άλλες δύο, η δεύτερη να ανέλθει στην προηγούμενη και η τελευταία να επιβιώσει (Νόβα - Καλτσούνη, 
2010, σελ..219). 
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με ποικίλους τρόπους καταφέρνει να κρατάει τις «ισορροπίες» έτσι ώστε η παραπάνω 
κατάσταση να παραμένει ως έχει, να αναπαράγεται. Οι στοχεύσεις προς αυτό 
πραγματοποιούνται με ορισμένους τρόπους και η επίσημη εκπαίδευση, η Συ.Ε.Π. και 
οι νέες συνθήκες και μορφές εργασίας είναι τρεις από αυτούς. Πρόκειται, λοιπόν, για 
την αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων (Δημουλάς, Μπαμπανέλου & 
Τσιώλης, 2002). Ο ανταγωνισμός είναι μια αξία που επενδύει τις διαδικασίες αυτές. 
Όπως εύστοχα αναφέρει ο Τσιάκαλος (2008), η αξία του ανταγωνισμού βρίσκεται 
στην κοινωνία σε υψηλότερη θέση από ό, τι η αλληλεγγύη, με αποτέλεσμα η δεύτερη 
να μην καλλιεργείται. 
 
Από μία άλλη οπτική, ο Apple (1982) σχολίασε ότι η εστίαση στον αναπαραγωγικό 
ρόλο της επίσημης εκπαίδευσης και της κοινωνίας δεν αφήνει να διαφανεί το γεγονός 
ότι μέσα τους μπορούν να δημιουργούνται εστίες αντίστασης στην κυρίαρχη 
κουλτούρα. Έτσι, παρόλο που μπορεί η παραπάνω θεωρία έχει επικριθεί ως 
ντετερμινιστική, περιγράφει ορθά μια βασική εικόνα της κοινωνικής κατάστασης.   
 
Βέβαια, η παραπάνω κοινωνική κατάσταση δεν υφίσταται καν, όταν δεν γίνεται 
ορατή και ρητή από τα ίδια τα άτομα. Επομένως, εάν τα άτομα επιθυμούν να 
διεκδικήσουν οποιοδήποτε δικαίωμά τους, αρχικά χρειάζεται να καταλάβουν ότι το 
στερούνται, σε ποιο πλαίσιο, από ποιες πηγές και, κυρίως, γιατί. Στη συζήτηση, 
λοιπόν, έρχεται η έννοια της κριτικής συνειδητοποίησης. Η κριτική συνειδητοποίηση 
-conscientização- είναι μια έννοια που συνδέθηκε άρρηκτα με το έργο του Freire. 
Ένας από τους επίσημους ορισμούς της έννοιας αυτής αναφέρει ότι ο όρος σχετίζεται 
με τη μάθηση με στόχο την κατανόηση των κοινωνικών, πολιτικών και οικονομικών 
σχέσεων με την ανάλογη δράση ενάντια στις καταπιεστικές εκφάνσεις των σχέσεων 
αυτών (Thayer-Bacon, 2000).  
Για τον Freire, η κριτική συνείδηση προκύπτει από τη συνειδητοποίηση που με τη 
σειρά της προκύπτει μέσω τριών σταδίων. Πρώτα, η «ημιαμετάβατη συνείδηση», 
όπου το άτομο ασχολείται μόνο με τις βιολογικές του ανάγκες. Έπειτα, το «αρχικό 
αφελές στάδιο της μεταβατικής συνείδησης», όπου μεταβαίνουν σταδιακά στον 
κοινωνικό και ιστορικό κόσμο, αρχίζοντας να διερωτώνται για αυτόν και να 
συσχετίζονται με αυτόν. Τέλος, επέρχεται η «κριτική μεταβατική συνείδηση» στην 
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οποία προσπαθούν να τον καταλάβουν και να αλληλεπιδράσουν ενεργητικά με αυτόν, 
απαλλαγμένα από ιδέες που τον αλλοιώνουν.  
Πέραν αυτής, σταδιακά λόγω πολλών κοινωνικο-πολιτικών αλλαγών και πρακτικών 
της εποχής του, ο Freire κατάλαβε ότι η συνειδητοποίηση δεν είναι αρκετή ώστε τα 
άτομα να ενδυναμωθούν και να αρθούν οι κοινωνικές ανισότητες, καθώς αυτές 
προέρχονταν ως επί τω πλείστον από την πολιτική βούληση. Οι πολιτικές αποφάσεις 
στη χώρα του, αλλά και έξω από αυτήν, παρεμπόδισαν συχνά τα εκπαιδευτικά του 
σχέδια. Συνεπώς, αυτό που ήρθε και συμπλήρωσε στη σκέψη και πρακτική του ήταν 
η έννοια της πράξης (praxis), δηλαδή του στοχασμού και της δράσης (Freire, 1974). 
Αφού η εκπαίδευση και η σταδιοδρομία των ατόμων επηρεάζεται από την κοινωνική, 
πολιτική και οικονομική ζωή, μπορεί εν δυνάμει και να τις επηρεάσει. Η ενδυνάμωση 
δεν επιτυγχάνεται, εάν δεν συνοδευτεί με τη δράση, αλλιώς μιλάμε για «υποκείμενα 
σε αναμονή»  (Freire, 1974, σελ. 160).   
Σε πρακτικό επίπεδο, με σκοπό να προσεγγιστεί η κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωση, ο 
σχεδιασμός και η εφαρμογή τη εκπαιδευτικής παρέμβασης, ακολούθησε το πλαίσιο 
των Jennings, Parra-Medina, Hilfinger-Messias & McLoughlin (2006). Οι ερευνητές 
αυτοί, που παρουσίασαν τέσσερα μοντέλα-προγράμματα ενδυνάμωσης που 
εφαρμόστηκαν και, μάλιστα, σε νέους και νέες. Η κριτική ενδυνάμωση των νέων 
(Critical Youth Empowerment-CYE) ως ένα από τα προγράμματα αυτά, μπορεί να 
πραγματοποιηθεί υπό το πλαίσιο των εξής έξι διαστάσεων:  
1. ασφαλές περιβάλλον 
2. συμμετοχή και γνώσεις με νόημα 
3. δίκαιη κατανομή εξουσίας νέων-ενηλίκων 
4. συμμετοχή σε κριτικό αναστοχασμό σχετικά με διαπροσωπικά και κοινωνικο-
πολιτικά θέματα (κοινωνικές δυνάμεις, σχέσεις εξουσίας) 
5. συμμετοχή σε κοινωνικο-πολιτικές διαδικασίες πρόκλησης αλλαγής για την 
αντιμετώπιση της κυρίαρχης κοινωνικής αδικίας και των ανισοτήτων 
6. ενδυνάμωση ατόμου και κοινότητας. 
 
Το παραπάνω πλαίσιο εστιάζει ταυτόχρονα στο ατομικό και το συλλογικό επίπεδο 
ενδυνάμωσης. Υπό την οπτική αυτή, το άτομο διαμορφώνεται, εξελίσσεται και 
ενδυναμώνεται μέσα από διαδικασίες διαλόγου και πράξεων με κινητήριες δυνάμεις 
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την κριτική συνειδητοποίηση και τη δράση που αποτελούν εκπαιδευτικούς και 
συνάμα κοινωνικο-πολιτικούς σκοπούς. Στην Κριτική Εκπαίδευση απώτερο σκοπό 
ενδυνάμωσης αποτελεί η αυτονόμηση των ατόμων και η ανάληψη δράσης. 
Στη συγκεκριμένη έρευνα, ωστόσο, στόχευση αποτέλεσαν μόνο οι πέντε πρώτες 
διαστάσεις, καθότι δεν επιχειρήθηκε κάποιου είδους δράση σε εξωτερικά κοινωνικά 
πλαίσια, όχι επειδή θεωρήθηκαν λιγότερο σημαντικά, αλλά λόγω της έκτασης της 
έρευνας. Η αξία της δράσης ως ιδέας εξελίχθηκε στα εργαστήρια σταδιακά με 
αποκορύφωμα τα εργαστήρια Monopoly και θεάτρου Forum. Σε αυτά, συζητήθηκε το 
ότι οι αλλαγές που συμβαίνουν στη σταδιοδρομία δεν είναι πάντα ουδέτερες και ότι 
κάποιες διλημματικές και καταπιεστικές καταστάσεις μπορούν να προσεγγιστούν και 
να αλλάξουν μέσω του διαλόγου και της δράσης.  
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6. Ερευνητική Επισκόπηση Εφαρμοσμένης Θεωρίας του Χάους στη 
Σταδιοδρομία 
 
Όπως σημείωσε ο Pryor το 2010, από το 2003 που διατυπώθηκε η CTC, δεν υπήρξε 
για καιρό ένα συνεκτικό πλαίσιο πρακτικής εφαρμογής της στο οποίο να βασίζεται το 
θεωρητικό της υπόβαθρο, συσχετίζοντας τη Θεωρία του Χάους με τις πρακτικές τις 
προεκτάσεις στο πεδίο της σταδιοδρομίας. Εντοπίστηκαν ορισμένες από τις 
βασικότερες, σχετικές έρευνες ή/ και παρεμβάσεις που διεξήχθησαν σε γενικό 
πληθυσμό μαθητών/-τριών (Borg, Bright & Pryor, 2006 Loader, 2011  Balas Timar 
Rad, 2015).  
Στη σχετική έρευνα των Borg κ.ά. (2006) συμμετείχαν μαθητές Λυκείου σε συνεδρίες 
στην τάξη αλλά και ατομικά. Οι μαθητές αυτοί αξιολόγησαν με θετικό πρόσημο τη 
συμμετοχή τους αυτή σε πρόγραμμα της CTC χαρακτηρίζοντάς το ως γεμάτο νόημα 
και δημιουργικότητα. Ο Loader (2011) πραγματοποίησε τέσσερα μαθήματα 
εργαστηριακού τύπου με μαθητές δευτεροβάθμιου κολεγίου. Εστίασε στην 
ενδυνάμωση της ελαστικότητας στην καριέρα αξιοποιώντας τις πολύ βασικές μόνο 
έννοιες της CTC.  
Οι Βorg, Bright & Pryor (2014) πραγματοποίησαν έρευνα χωρίς να προχωρήσουν σε 
παρέμβαση, παρά μόνο σε συνεντεύξεις σε πενήντα πέντε νέους/-ες που έχουν 
πρόσφατα αποφοιτήσει από το  Λύκειο χωρίς να συνεχίσουν τις σπουδές τους (school 
leavers). Οι ερωτήσεις σχετίζονταν με τη CTC, τις αλλαγές και τα τυχαία γεγονότα 
που ανέφεραν οι νέοι/-ες ως λιγότερο ή, κυρίως,  περισσότερο καθοριστικά στη 
σταδιοδρομία τους.  
Η Balas Timar Rad (2015) αξιοποιώντας στην πράξη τη CTC μέσω συζητήσεων, 
πραγματοποίησε μια ποσοτική έρευνα με νέους/-ες, όπου διερευνούνται οι αντιλήψεις 
τους σε σχέση με τη δυσκολία τους να βρουν εργασία. Πιο συγκεκριμένα, 
ασχολήθηκε με την ενδυνάμωση και κινητοποίησή τους προς την επίτευξη επιτυχίας, 
ώστε να τονίσει την ανάγκη για ανοιχτότητα για συνεχή αναζήτηση νέων ευκαιριών 
εξέλιξης και μάθησης. Η έννοια της ενδυνάμωσης, όμως, στην έρευνά της 
χρησιμοποιείται ως μια ατομική, επαγγελματική ενδυνάμωση που αποβλέπει στην 
αύξηση της αυτοπεποίθησής τους, χωρίς να τοποθετείται σε συλλογικό και πολιτικό 
υπόβαθρο, όπως άλλωστε και οι προαναφερόμενες έρευνες. 
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Μέρος Δεύτερο: Εμπειρική Έρευνα 
 
1. Μεθοδολογία της Έρευνας 
 
1.1 Αναγκαιότητα, σκοπός & ερευνητικά ερωτήματα έρευνας 
 
Στο πεδίο της θεωρητικής συσχέτισης της Συ.Ε.Π. με ομάδες που αντιμετωπίζουν 
κοινωνικές δυσκολίες τα τελευταία χρόνια έχουν πραγματοποιηθεί κάποιες έρευνες 
(βλ. Hughes, 2010). Ωστόσο, δεν εντοπίστηκαν έρευνες που να συνδυάζουν την 
επαγγελματική σταδιοδρομία με τη CTC σε πρακτικό επίπεδο και, μάλιστα, με 
κοινωνικά αποκλεισμένα άτομα εφηβικής ηλικίας. Επιπλέον, η σχέση σταδιοδρομίας 
με το περιβαλλοντικό-κοινωνικό σύστημα δεν έχει ερευνηθεί αρκετά, ή τουλάχιστον 
όχι τόσο όσο στο επίπεδο σταδιοδρομίας και ατόμου αποκλειστικά (McMahon, 2014· 
Bright, Pryor & Earl, 2005). 
Έτσι, η καινοτομία και πρόταση της παρούσας έρευνας συνίσταται στο γεγονός κατά 
το οποίο η πρακτική εφαρμογή της CTC γίνεται με εφήβους/-ες κοινωνικά 
αποκλεισμένους/-ες, με την αξιοποίηση της ποιοτικής μεθόδου, εφαρμόζοντας έναν 
συνδυασμό των αρχών της CTC και της Κριτικής Εκπαίδευσης, και όλα αυτά μέσω 
εργαστηρίων με σκοπό την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Επίσης, η ενδυνάμωση 
που σκοπεύεται να επιτευχθεί έχει κοινωνικο-πολιτική κατεύθυνση, εστιάζοντας έτσι 
στη σχέση επαγγέλματος και κοινωνίας.  
Σκοπός, λοιπόν, της εργασίας είναι η εφαρμογή μιας παρέμβασης Συ.Ε.Π. μέσω της 
αξιοποίησης της Θεωρίας του Χάους στη Σταδιοδρομία  συνδυαστικά με την Κριτική 
Εκπαίδευση. Ο σκοπός αυτός, τίθεται στη βάση της κοινωνικο-πολιτικής 
ενδυνάμωσης των κοινωνικά αποκλεισμένων εφήβων που προσεγγίζεται μέσα από τη 
διερεύνηση των στάσεων που εκφράζουν για την επαγγελματική τους σταδιοδρομία 
πριν και μετά την παρέμβαση. Συνακολούθως, αναπτύχθηκε ένα βασικό ερευνητικό 
ερώτημα με δύο υποερωτήματα: 
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Ποια είναι η οπτική των εφήβων σχετικά με την επαγγελματική τους 
σταδιοδρομία: 
1ο  Στην αρχή και κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής παρέμβασης. 
2ο Με ποιον τρόπο εκφράζεται η κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωση των εφήβων 
στο τέλος της εκπαιδευτικής παρέμβασης.  
 
1.2 Οι συμμετέχοντες/-ουσες 
 
Οι νέοι και οι νέες που συμμετέχουν στο Κέντρο Υποστήριξης Νέων (εφεξής 
Κ.Υ.Ν.), όπου πραγματοποιήθηκε η έρευνα, συχνά υφίστανται κοινωνικές δυσκολίες, 
μην απολαμβάνοντας τον δημόσιο πλούτο και, σε ορισμένες περιπτώσεις,  
καταλήγοντας να είναι νέοι/-ες σε κίνδυνο ή/και κοινωνικά αποκλεισμένοι/-ες, ενώ 
μερικοί/-ές εξ’ αυτών παρουσιάζουν παραβατικές συμπεριφορές. Αρκετές φορές η 
υποστήριξη από τους γονείς ή, πιο συγκεκριμένα, από τις οικονομικές και κοινωνικές 
δυνατότητες των γονέων, είναι ελλιπείς ή ανεπαρκείς για διάφορους λόγους με 
πιθανή παραμέληση, κακοποίηση, εκμετάλλευση, απόρριψη από το εκπαιδευτικό 
σύστημα, μετανάστευση, έλλειψη (ασφαλούς) στέγης, ανεργία, σύγκρουση με τον 
νόμο, διαβίωση σε ιδρύματα ή σωφρονιστικά καταστήματα. Η επιλογή του πεδίου 
αυτού δεν ήταν τυχαία, καθότι ο πληθυσμός του συνίσταται κατά κύριο λόγο από 
άτομα σε επισφάλεια, παράγοντα που η ερευνήτρια ήθελε να συνδυάσει με την 
επιλεγμένη θεωρία Συ.Ε.Π. και την Κριτική Εκπαίδευση. 
Πιο συγκεκριμένα, οι νέες/-οι, συμμετέχοντες/-ουσες στην έρευνα, ήταν μια ομάδα 
εφήβων κοριτσιών και αγοριών (8 άτομα συνολικά), κοινωνικά αποκλεισμένοι/-ες, 
καθότι, ως επί το πλείστον, είναι παιδιά μεταναστών, παλιννοστούντων, Ρομά από 
την Αλβανία και την Ελλάδα, ενώ ανήκουν σε οικογένειες με -περισσότερο ή 
λιγότερο- σημαντικές οικονομικές δυσχέρειες. Φοιτούν στο Γυμνάσιο και οι ηλικίες 
κυμαίνονται από 12 έως 15 ετών. Έχουν αντιμετωπίσει δυσκολίες στα σχολικά 
μαθήματα (κακοί βαθμοί, τάξεις ένταξης, αποτυχία σε σχολικές εξετάσεις), αλλά και 
γενικότερα, με το υπάρχον σχολικό πλαίσιο. Τα ονόματά τους παραμένουν ανώνυμα 
και στην έρευνα αναφέρονται ως Σ1, Σ2, Σ3, Σ4, Σ5, Σ6, Σ7 και Σ8 όπου το γράμμα 
«Σ» αντιπροσωπεύει τη λέξη «Συμμετέχων/-ουσα». 
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Η στρατηγική επιλογής των συμμετεχόντων/-ουσών ακολούθησε τη σκόπιμη 
δειγματοληψία κατά την οποία οι προαναφερθέντες/-είσες επιλέχθηκαν ενεργητικά 
και σκόπιμα, ώστε το θέμα και οι σκοποί της έρευνας να εξυπηρετηθούν κατά το 
δυνατόν (Ίσαρη & Πουρκός, 2015· Μαντζούκας, 2007). Οι συμμετέχοντες 
παρουσιάζουν ορισμένα κοινά χαρακτηριστικά (ομοιογενές δείγμα). Πρόκειται για 
άτομα εφηβικής ηλικίας που στο πολύ ή σχεδόν άμεσο μέλλον θα βρεθούν 
αντιμέτωποι/-ες με την επιλογή Λυκείου, πανεπιστημιακής ή επαγγελματικής σχολής 
ή επαγγέλματος.  Επιπλέον, στην πλειοψηφία τους, προέρχονται από οικογενειακά 
περιβάλλοντα με διάφορες δυσκολίες, όπως αυτές περιγράφονται παραπάνω. Τέλος, 
συμμετέχουν για μεγάλο ή μικρό χρονικό διάστημα στα προγράμματα του Κ.Υ.Ν. 
Πιθανόν, να θεωρηθεί ότι το δείγμα συμμετεχόντων είναι μικρό, ωστόσο, στο πλαίσιο 
της ποιοτικής έρευνας ενδιαφέρον δίνεται στην ποιότητα και όχι στην ποσότητα, έτσι 
που εν τέλει, ο μικρός αριθμός λειτουργεί θετικά, αναδεικνύοντας εντονότερα τα 
υποκειμενικά χαρακτηριστικά των ατόμων (Μαντζούκας, 2007). 
 
Επιπροσθέτως, σημαντικό είναι να σημειωθεί ότι με τις δυνατότητες που προσφέρουν 
τα επιλεγμένα ερευνητικά εργαλεία και η μέθοδος που ακολουθείται, όπως 
περιγράφονται παρακάτω, οι έφηβοι/-ες δεν αποτελούν το «αντικείμενο» της έρευνας 
η οποία γίνεται «πάνω τους», μα αποτελούν τους ενεργούς συμμετέχοντες/-ουσες 
αυτής (Kemmis & McTaggart, 1992 στους Cohen, Lawrence & Morrisson, 2000· 
Ίσαρη & Πουρκός, 2015· Greig, Taylor & MacKay, 2012).  
Για να εξασφαλιστεί η ενεργητικότητά τους ακολουθήθηκαν ορισμένα βήματα. Στην 
αρχή έδωσαν την προφορική συγκατάθεσή τους σχετικά με τη συμμετοχή τους στην 
έρευνα και, έπειτα, ζητήθηκε άδεια από τους γονείς τους. Επίσης, ενημερώθηκαν για 
το γενικό περιεχόμενο των εργαστηρίων. Μέσω της ομάδας εστίασης που διεξήχθη 
εντοπίστηκαν οι ιδιαίτερες ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους, αλλά και οι τρόποι 
αλληλεπίδρασής τους ώστε να ληφθούν υπόψη στον σχεδιασμό και την υλοποίηση 
της παρέμβασης. Η επιλογή της ημέρας και ώρας διεξαγωγής των εργαστηρίων έγινε 
μετά από συνεννόηση με αυτούς/-ές, συνομιλία με την κοινωνική υπηρεσία του 
Κ.Υ.Ν. για το πρόγραμμα των εφήβων, αλλά και μετά από παρατηρήσεις της 
προσέλευσής τους εκεί από την ερευνήτρια. Τέλος, εξέφρασαν τη γνώμη τους για όσα 
έμαθαν και βίωσαν, όπως και για την παρέμβαση που ολοκληρώθηκε και 
αυτοαξιολογήθηκαν.   
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1.3 Το πλαίσιο της έρευνας και ο ρόλος της ερευνήτριας 
 
Ως πεδίο πραγματοποίησης της έρευνας επιλέχθηκε το Κέντρο Υποστήριξης Νέων 
της Μη Κυβερνητικής Οργάνωσης «ΑΡΣΙΣ- Κοινωνική Οργάνωση Υποστήριξης 
Νέων» που βρίσκεται στην οδό Πτολεμαίων 40 στο κέντρο της Θεσσαλονίκης. Η εν 
λόγω οργάνωση δραστηριοποιείται από το 1992 με κεντρικό σκοπό την υποστήριξη 
των παιδιών και των νέων μέσω της προάσπισης των δικαιωμάτων τους. Δομές της 
λειτουργούν σε διάφορες περιοχές της Ελλάδας αλλά και στην Αλβανία.  
 
Στη συγκεκριμένη δομή της οργάνωσης, συμμετέχουν άτομα διαφόρων ηλικιών μα, 
κυρίως, παιδιά και έφηβοι/-ες. Παρακολουθούν μαθήματα ενισχυτικής διδασκαλίας, 
ατομικά ή ομαδικά, αλλά και εργαστήρια δημιουργικής απασχόλησης που τους 
ενδιαφέρουν. Συχνά, βρίσκονται στον χώρο περνώντας εκεί απλά τον ελεύθερό τους 
χρόνο. Πέραν των παραπάνω, η δομή παρέχει ψυχο-κοινωνική υποστήριξη σε αυτούς 
και την οικογένειά τους, εάν υπάρξει αίτημα και ανάγκη.   
Περνώντας στο θέμα του ρόλου της ερευνήτριας, λόγω του ότι ο τρόπος κατανόησης 
και αντίληψης του ρόλου ενός ατόμου, αποτελεί, εν γένει, την απαραίτητη εκκίνηση 
(Πυργιωτάκης, 2011) για οποιαδήποτε παρέμβαση στη Συ.Ε.Π. και την εκπαίδευση, 
ακολουθεί η περιγραφή του στην προκειμένη περίπτωση. Ο χαρακτήρας του ρόλου 
αντικατοπτρίζει την αντίληψη της ουσίας της γνώσης, του τρόπου άσκησης της 
συμβουλευτικής και, φυσικά της σχέσης που θα επιχειρηθεί να οικοδομηθεί μεταξύ 
των εμπλεκομένων. Ο ρόλος της ερευνήτριας στην παρούσα έρευνα ήταν διττός διότι 
πέρα από ερευνήτρια ήταν και η εκπαιδευτικός-σύμβουλος των εργαστηρίων που 
διεξήχθησαν κατά την εκπαιδευτική παρέμβαση. Ο ρόλος ταυτιζόταν με αυτόν της 
συνεργάτιδας, της εμψυχώτριας και της συντονίστριας. Τελέστηκε η προσπάθεια να 
δημιουργηθεί και να επικρατήσει ένα κλίμα όπου οι έφηβοι/-ες θα είναι 
ενεργοποιημένοι/-ες, κοινωνώντας ελεύθερα τη γνώμη και τις εμπειρίες τους και 
συμμετέχοντας σε ένα κατά το δυνατόν δημοκρατικό περιβάλλον με αποδυναμωμένες 
σχέσεις εξουσίας.  
 
Βέβαια, όπως σημείωσε και ο Habermas (1974 στους  Kember & Gow, 1992) υπάρχει 
η αντίφαση του ρόλου αυτού καθώς ο διευκολυντής/-τρια από τη μία κατέχει τη 
γνώση, ενώ από την άλλη επιδιώκει την ισοτιμία με τους συμμετέχοντες. Ωστόσο, το 
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σημαντικό, βάσει οποιασδήποτε θεωρίας με την οποία και αν προσεγγισθεί το ζήτημα 
του ρόλου, είναι ότι η όποια ανάπτυξη μπορεί να επιτευχθεί, εφόσον σύμβουλοι και 
εκπαιδευτικοί είναι «διαρκώς έτοιμοι να επανεξετάσουν τις απόψεις τους και να 
επαναθεωρήσουν τις θέσεις τους» (Freire, 2009, σελ. 98). Άρα, η ευελιξία και 
αποδοχή των αλλαγών που φέρνουν η αλληλεπίδραση των συμβουλευόμενων με τον 
σύμβουλο είναι ζωτικές. Η κάθε πτυχή του ρόλου όπως περιγράφηκε, επιχειρείται να 
συμβάλλει στην επαγγελματική ανάπτυξη και κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωση η 
οποία αποτελεί αφετηριακό σκοπό.  
 
1.4 Είδος έρευνας & εργαλεία συλλογής δεδομένων 
 
Η έρευνα που διεξήχθη ήταν ποιοτική, αξιοποιώντας την ομάδα εστίασης, τη 
συλλογή υλικού από τη μαγνητοφώνηση, τη βιντεοσκόπηση, τα υλικά που παρήγαγαν 
οι συμμετέχοντες/-ουσες, αλλά και την ημι-δομημένη συνέντευξη. Τα εργαλεία αυτά 
χρησιμοποιήθηκαν στο πλαίσιο μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης, μιας σειράς 
εργαστηρίων μη τυπικής μάθησης, για τα οποία θα γίνει εκτενής αναφορά. 
Παρακάτω, παρουσιάζονται περιγραφικά τα ερευνητικά εργαλεία ένα προς ένα και, 
συνάμα, εξηγούνται οι λόγοι επιλογής του καθενός από αυτά, ενώ περιγράφεται η όλη 
ερευνητική διαδικασία που ακολουθήθηκε.  
Πιο συγκεκριμένα τα βήματα που ακολουθήθηκαν είναι τα εξής: 
(1) Κατά την έναρξη της παρέμβασης πραγματοποιήθηκε ομάδα εστίασης για την 
άντληση χρήσιμων πληροφοριών για τη δομή και τα περιεχόμενα των εργαστηρίων. 
Διερευνήθηκαν οι υπάρχουσες ανάγκες των εφήβων σχετικά την επαγγελματική 
σταδιοδρομία και τη ζωή γενικότερα, ενώ εκφράστηκαν σχετικές απόψεις και 
στάσεις.  
(2) Έπειτα, πραγματοποιήθηκε μια εκπαιδευτική παρέμβαση καθότι υπήρχε πρόθεση 
να δοκιμαστεί μια νέα προσέγγιση Συ.Ε.Π. μέσω του συνδυασμού δύο θεωρητικών 
πλαισίων. Κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής παρέμβασης συλλέχθηκε χρήσιμο 
υλικό όπως ηχογραφήσεις, βίντεο, φωτογραφίες και υλικό που δημιούργησαν οι 
έφηβες/-οι (κολάζ, κείμενα). Οι καταγραφές αυτές έγιναν με σκοπό τη συγκέντρωση 
επιπλέον πληροφοριών για τις στάσεις τους, αλλά και προς παρακολούθηση της 
εξέλιξης αυτών έως το τέλος της παρέμβασης.  
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(3) Στο τέλος της παρέμβασης, επιλέχθηκε να ληφθούν ατομικές ημι-δομημένες 
συνεντεύξεις για να αξιολογηθούν τα αποτελέσματα αυτής και να αυτοαξιολογηθούν 
οι έφηβοι/-ες ως προς τη συμμετοχή τους. Η επικέντρωση των συνεντεύξεων δόθηκε 
στην κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωσή τους μετά το πέρας της παρέμβασης. Επίσης, 
ζητήθηκε από τους εφήβους αξιολόγηση των εργαστηρίων με την έκφραση της 
γνώμης τους για την εμπειρία τους αυτή.   
 
1. 4.1 Ομάδα εστίασης: Διερεύνηση αναγκών στην αρχή της παρέμβασης  
 
Οι ομάδες εστίασης αποτελούν συζητήσεις, όπου συμμετέχουν σχετικά λίγα άτομα 
(περίπου 6-12), τα οποία διαθέτουν ορισμένα κοινά χαρακτηριστικά μεταξύ τους. 
Χρειάζεται να υπάρχει ένα οργανωμένο πλάνο συζήτησης πάνω σε ένα συγκεκριμένο 
θέμα με το οποίο συντονίζεται η ομάδα. Σημαντικό καθίσταται να είναι ξεκάθαρο εξ’ 
αρχής το πώς η ερευνήτρια μπορεί να διαχειριστεί την ομάδα και να βρει τρόπο ώστε 
να δημιουργήσει ένα υποστηρικτικό και ισότιμο κλίμα (Kitzinger, 1995). Κρίσιμο 
είναι το κάθε άτομο, χωρίς εξαίρεση, να εκφράσει ελεύθερα τις σκέψεις του, κάτι που 
επηρεάζεται από το πώς νιώθει εντός της ομάδας αλλά και από τους χειρισμούς της 
συντονίστριας. Έτσι, απαιτείται ένα κλίμα σεβασμού και ενεργητικής συμμετοχής 
όλων. Με λίγα λόγια, οι συνεντεύξεις ομάδων εστίασης, είναι μια μέθοδος έρευνας 
όπου τα δεδομένα παράγονται από την αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων, βάσει 
ενός επιλεγμένου από την ερευνήτρια θέματος (Merton & Kendall, 1946 στους  
Demant & Järvinen, 2006) και των ερευνητικών ερωτημάτων. 
 
Στα πλεονεκτήματα των ομάδων εστίασης συγκαταλέγεται η άμεση ανάδυση της  
δυναμικής της ομάδας μέσω των αλληλεπιδράσεων και η ενθάρρυνση των μελών της 
ώστε να εκδηλώσουν συμπεριφορές και απόψεις που πιθανώς δεν θα αποκάλυπταν σε 
μία ατομική συνέντευξη. Εκτός από τα λόγια των συνεντευξιαζόμενων, παρέχεται η 
δυνατότητα να διαφανούν και ανταλλαγές νοημάτων μεταξύ της ομάδας. Συνεπώς, η 
ομάδα εστίασης δίνει μια εικόνα για την αλληλεπίδραση των μελών της εκάστοτε 
ομάδας με έναν άμεσο τρόπο άντλησης πληροφοριών εντός ενός κοινωνικού 
πλαισίου (Kitzinger, 1995· Robinson, 1999), ενώ αντλούνται νοήματα από τον λόγο 
(discourse) και τις εμπειρίες που σχετίζονται με αυτόν (Demant & Järvinen, 2006). 
Επίσης, σημαντική είναι η αναστοχαστική λειτουργία του εργαλείου για τους ίδιους 
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τους συμμετέχοντες καθώς έρχονται αντιμέτωποι με το τι σκέφτονται, το πώς και το 
γιατί το σκέφτονται. 
 
Σημειώνονται, ωστόσο, και αρνητικά στοιχεία του εργαλείου. Ένα από αυτά είναι η 
πιθανή ύπαρξη τριβής, συγκρούσεων και η δυσκολία διαχείρισης είτε αυτών είτε και 
άλλων, ποικίλων φορτίσεων της ατμόσφαιρας. Επιπλέον, υπάρχει το ρίσκο οι 
συμμετέχοντες/-ουσες να μην νιώθουν οικεία ή/και ασφάλεια ώστε να μοιραστούν τις 
ιδέες τους στην ομάδα, και, ιδιαίτερα εάν πρόκειται για άτομα που συναντούν πρώτη 
φορά (Edmunds, 1999). Τέλος, οι απαντήσεις κάποιου συμμετέχοντος κάποιες φορές 
επηρεάζονται ποικιλοτρόπως από την ομάδα όπου συνυπάρχει με αποτέλεσμα το ίδιο 
να δίνει διαφορετικές απαντήσεις από αυτές που πιθανώς να έδινε σε μια ατομική 
συνέντευξη (Edmunds, 1999).   
 
Σκοπός επιλογής του εν λόγω εργαλείου στην αρχή της παρέμβασης ήταν η 
διερεύνηση των αναγκών που έχουν οι έφηβοι/-ες, σχετικά με τη σταδιοδρομία, την 
αυτοεκτίμηση και την κοινωνική τους ζωή. Επιπροσθέτως,  λόγο επιλογής αποτέλεσε 
η ανάδειξη των τρόπων αλληλεπίδρασής των εφήβων. Η παρατήρηση αυτών των 
τρόπων ήταν σημαντική, ώστε να ληφθούν υπόψη κατά τις μελλοντικές συναντήσεις 
στο πλαίσιο των ομαδικών εργαστηρίων. Άλλωστε, ήταν μια καλή ευκαιρία για μια 
πρώτη σύνδεση της ομάδας και ένα αρχικό team-building σε αυτήν. Εν κατακλείδι, 
συλλέχθηκαν πληροφορίες για το προφίλ, τις απόψεις και στάσεις τους, καθότι 
συγκεντρώθηκαν ανησυχίες, προβλήματα, χαρακτηριστικά και ενδιαφέροντα των 
εφήβων (Amundson, κ.ά., 2011).  
Η δομή των ερωτήσεων της ομάδας εστίασης, βασίστηκε στην πρόταση των Morgan 
& Krueger (1998). Βάσει αυτών, αρχικά, τέθηκαν κάποιες ερωτήσεις έναρξης με 
σκοπό την καλύτερη γνωριμία με τους/τις εφήβους/-ες και, έπειτα, ορισμένες 
εισαγωγικές στο γενικό θέμα ερωτήσεις. Εν συνεχεία, ακολούθησαν οι μεταβατικές 
ερωτήσεις και οι ερωτήσεις-κλειδιά που οδήγησαν στα βασικά ερωτήματα της 
ομάδας εστίασης. Τέλος, έγιναν οι συμπερασματικές ερωτήσεις και η ερώτηση 
σύνοψης από την ερευνήτρια που ουσιαστικά αποτελούν μια περίληψη όλων όσων 
ειπώθηκαν από τους συμμετέχοντες. Ο οδηγός των θεματικών της ομάδας εστίασης 
βρίσκεται στο Παράρτημα της εργασίας αυτής. 
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Η διεξαγωγή της ομάδας εστίασης στη συγκεκριμένη έρευνα διήρκησε είκοσι τρία 
(23) λεπτά, με συνολική συμμετοχή οκτώ εφήβων, δύο κοριτσιών και έξι αγοριών. 
Κάποιοι έφηβοι επέλεξαν να μη συμμετέχουν περαιτέρω στα εργαστήρια και, έτσι, τα 
δύο από τα παραπάνω άτομα παρευρέθηκαν μόνο σε ένα εργαστήριο, ένας έφηβος 
παρευρισκόταν περιστασιακά, ενώ οι σταθεροί/-ές ήταν πέντε. Χρειάζεται να 
σημειωθεί, ότι με τους εφήβους της έρευνας υπήρχε μεγαλύτερη ή μικρότερη 
οικειότητα, καθότι η ερευνήτρια έχει εργαστεί για χρόνια στη δομή εφαρμογής της 
παρέμβασης.  Επομένως, δεν ήταν η πρώτη επαφή με τα άτομα αυτά. Παράλληλα, 
λόγω του ότι οι έφηβοι/-ες συμμετέχουν στο Κ.Υ.Ν. γνωρίζονται επίσης και μεταξύ 
τους –εκτός ενός εφήβου που ήρθε πρώτη φορά στον χώρο-. Έτσι, το ρίσκο 
ανασφάλειας των εφήβων ως προς την έκφραση γνώμης μειώθηκε κατά πολύ. 
 
1.4.2 Ερευνητικά εργαλεία - Κατά τη διάρκεια της παρέμβασης 
 
Τα βασικά δεδομένα της έρευνας συγκεντρώθηκαν με τρία εργαλεία: τις 
ηχογραφήσεις, τις βιντεοσκοπήσεις και το παραγόμενο από τους εφήβους υλικό 
(κείμενα και κατασκευές). Λόγω του ότι η ερευνήτρια ήταν η συντονίστρια των 
εργαστηρίων και συμμετείχε ενεργά σε αυτά, η ποικιλία συλλογής υλικών ήταν 
απαραίτητη ώστε να μη διαφύγουν της προσοχής της σημαντικά στοιχεία. Έτσι, 
βασικό εργαλείο συλλογής δεδομένων αποτέλεσαν οι ηχογραφήσεις και οι 
βιντεοσκοπήσεις που πραγματοποιήθηκαν σε κάθε ένα από τα εργαστήρια.  
 
1.4.3 Ημι-δομημένες συνεντεύξεις: Αξιολόγηση της παρέμβασης &  αυτοαξιολόγηση 
εφήβων 
 
Οι ημι-δομημένες συνεντεύξεις αποτελούν έναν ευέλικτο οδηγό ερωτήσεων. Η 
ευελιξία αυτή μπορεί να αξιοποιείται στη σειρά που τίθενται οι ερωτήσεις ή τα 
θέματα, στο βάθος που αναλύονται κάποια από αυτά, στην πρόσθεση ή/ και την 
αφαίρεσή τους, αλλά, και στην αναδιαμόρφωση του περιεχομένου τους (Ίσαρη & 
Πουρκός, 2015). Η επιλογή ορισμένων από τις προαναφερόμενες κινήσεις γίνεται 
επιτόπου και στηρίζεται στην εκάστοτε περίπτωση και την επαφή συνεντευκτή και 
συνεντευξιαζόμενου.   
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Οι λόγοι για τους οποίους επιλέχθηκε η χρήση ημι-δομημένης συνέντευξης είναι 
αρκετοί. Καταρχάς, η ερευνητική διαδικασία ήταν πιθανότερο να πάρει μια βαθύτερη 
διάσταση μέσα από τη συζήτηση και την κατάθεση εμπειριών, στάσεων και ιδεών 
σχετικά με το εκάστοτε ζήτημα. Συγχρόνως, μια ημι-δομημένη συνέντευξη 
καθίσταται εν δυνάμει ευέλικτη, καθότι μπορεί να δώσει την ευκαιρία συζήτησης 
θεμάτων που δεν είχαν προγραμματιστεί, ενώ συγχρόνως, δίνει τη δυνατότητα λήψης 
πληροφοριών από μη λεκτικές ενδείξεις (Robson, 2010). Βάσει του ίδιου, η 
συνέντευξη είναι ο πιο σύντομος τρόπος να καλύψουμε έναν ερευνητικό σκοπό. 
Καλό είναι, ωστόσο, να λαμβάνεται υπόψη η ύπαρξη πιθανών μεροληψιών ή 
αποκρίσεων που δεν ταυτίζονται με την πραγματικότητα, όπως και το ότι η ορθή 
διεξαγωγή της, απαιτεί εμπειρία από τον συνεντευκτή (Robson, 2010). 
Στην παρούσα έρευνα, σκοπός μέσω των ερωτήσεων που τέθηκαν στις ημι-
δομημένες συνεντεύξεις ήταν η διερεύνηση των στάσεων των εφήβων μετά το τέλος 
της παρέμβασης και η κατανόηση του εάν κάποια από τις στάσεις αυτές άλλαξε και 
με ποιον τρόπο. Ουσιαστικά, πραγματοποιήθηκε μια αυτοαξιολόγηση των εφήβων ως 
προς το ζήτημα του εάν πλέον εκφράζονται για τον εαυτό και τη σταδιοδρομία τους 
ως άτομα κοινωνικο-πολιτικά ενδυναμωμένα. Ακόμα, ζητήθηκε η γνώμη τους για τα 
εργαστήρια στα οποία συμμετείχαν.  
Σε αυτήν τη φάση, θεωρήθηκε κατάλληλη η ατομική επαφή, ώστε να εκφραστούν 
πιθανώς περισσότερο ανοιχτά. Επίσης, η αξιολόγηση και αυτοαξιολόγηση 
επιδιώχθηκαν να αποτελέσουν μια ατομική υπόθεση, χωρίς να επηρεαστεί από τις 
γνώμες των υπολοίπων εφήβων όπως τυχαίνει να συμβαίνει στις ομάδες εστίασης 
(Edmunds, 1999). Άλλωστε, πλέον είχε αναπτυχθεί μεγαλύτερη οικειότητα της 
ερευνήτριας με κάθε έναν/μια από τους εφήβους/-ες.    
Η συνέντευξη διαρθρώθηκε με βάση την πρόταση σειράς ερωτήσεων του Robson 
(2010). Έγινε μια εισαγωγή με την παρουσίαση του κύριου θέματος της συζήτησης, 
ενώ έπειτα δόθηκε η επιλογή μαγνητοφώνησης ή χειρόγραφης καταγραφής με την 
διασφάλιση της εχεμύθειας ως προϋπόθεσης σε κάθε περίπτωση. Ο βασικός κορμός 
των ερωτήσεων κατανεμήθηκε σε τρία βασικά τμήματα, τις ερωτήσεις 
προθέρμανσης, το κύριο μέρος και τις επιλογικές ερωτήσεις. Με λίγα λόγια, οι 
αρχικές ερωτήσεις ήταν απλές και σκοπό είχαν την εξοικείωση και ομαλή μετάβαση 
στην κύρια συζήτηση. Η κύρια συζήτηση εμπεριείχε τις ερωτήσεις που καλύπτουν 
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τους σκοπούς της έρευνας και σχετίζονταν με την εμπειρία της συμμετοχής τους στα 
εργαστήρια. Έτσι, αξιολογήθηκε η όλη διαδικασία με στόχο μια κατά το δυνατόν 
εποικοδομητική ανατροφοδότηση. Οι ερωτήσεις επιλόγου, έκλεισαν την όλη 
διαδικασία εξίσου ομαλά όπως και ξεκίνησε. Ο οδηγός της ατομικής ημι-δομημένης 
συνέντευξης βρίσκεται στο Παράρτημα της εργασίας αυτής. 
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2. Το πρόγραμμα της εκπαιδευτικής παρέμβασης «Μετά-τάξη» 
 
2.1 Εισαγωγικά στοιχεία  
 
Αναφορικά με την ερευνητική διαδικασία της εκπαιδευτικής παρέμβασης, αρχικά, 
έγινε επαφή με το Κ.Υ.Ν. με σκοπό την εξασφάλιση άδειας για την πραγματοποίηση 
της έρευνας στη δομή. Σε ένα δεύτερο στάδιο, παρουσιάστηκε στους/στις εφήβους/-
ες η ιδέα και τα ευρύτερα θέματα του εργαστηρίου και ερωτήθηκαν εάν επιθυμούν να 
συμμετέχουν. Έπειτα, ζητήθηκε έγκριση από τους γονείς/κηδεμόνες των εφήβων. 
Έτσι, ολοκληρώθηκε η πληροφορημένη συγκατάθεση στην έρευνα αφού με την 
παραπάνω διαδικασία, οι έφηβες/-οι αποφάσισαν με ελευθερία και αυτονομία τη 
συμμετοχή τους σε αυτήν (Traianou, 2014). 
Η εκπαιδευτική παρέμβαση έγινε μέσω μιας σειράς εργαστηρίων ευέλικτων και μη 
ευθύγραμμων, που συχνά απαίτησε αλλαγές προσαρμογής στις εκάστοτε ανάγκες 
κατά την εξέλιξή της. Πιο συγκεκριμένα, πραγματοποιήθηκαν εβδομαδιαία 
εργαστήρια με δραστηριότητες και συζητήσεις σχετικά με την επαγγελματική 
σταδιοδρομία και την καθημερινή ζωή γενικότερα, ως ζητήματα και διαδικασίες προς 
στοχασμό μέσω έντονου βιωματικού και συμμετοχικού χαρακτήρα και όχι μέσω 
διαλέξεων. Τελέστηκε η προσπάθεια να αξιοποιηθούν ποικίλες εκπαιδευτικές 
τεχνικές, μέθοδοι, μέσα και υλικά, ώστε να καλυφθούν τα ενδιαφέροντα και οι τρόποι 
μάθησης όλων των εφήβων, αλλά και  να παραμείνει ακμαίο το ενδιαφέρον τους καθ’ 
όλη τη διάρκεια. Επιπλέον, οι τέχνες αξιοποιήθηκαν ως μέσο καθόλη την παρέμβαση.   
 
Θεωρητική αφετηρία, βάσει της οποίας σχεδιάστηκε η εκπαιδευτική παρέμβαση, 
ήταν οι αρχές της CTC και, συμπληρωματικά, αυτές της Κριτικής Εκπαίδευσης. Ο 
σχεδιασμός και η εφαρμογή των εργαστηρίων σχετίζονται και διέπονται από τις 
τέσσερις επιλεγμένες αρχές της CTC (βλ. Θεωρία του Χάους στη Σταδιοδρομία: 
Βασικά Στοιχεία), ενώ η Κριτική Εκπαίδευση καθόρισε, πέραν των σκοπών, και τη 
χρονική σειρά των εργαστηρίων. Κάθε μία από τις αρχές τέθηκε υπό διαπραγμάτευση 
μέσα από δραστηριότητες μη τυπικής μάθησης, μεμονωμένα αλλά και συνδυαστικά, 
καθώς η μία σχετίζεται άρρηκτα με την άλλη. Οι τρεις πρώτες αρχές 
(πολυπλοκότητα, τύχη, αλλαγή), αποτέλεσαν αφορμές δράσης και συζήτησης στις 
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δραστηριότητες τω εργαστηρίων, ενώ η τέταρτη (εποικοδομητικότητα) αποτέλεσε τη 
θεωρητική βάση των εργαστηρίων που σχεδιάστηκαν και υλοποιήθηκαν μέσα από 
την έμφαση στην αξία του βιώματος όπως σημειώθηκε προ ολίγου. Η επαφή των 
εφήβων με τις αφηρημένες και πολύπλοκες έννοιες της CTC αποτέλεσε και αποτελεί 
μια πρόκληση, όπως σημείωσαν εύστοχα και οι Borg, Bright & Pryor (2006).  
Πηγή έμπνευσης των εργαστηρίων υπήρξαν δραστηριότητες από επιστημονικά άρθρα 
και άλλες ανάλογες προσπάθειες στο εξωτερικό, που κατά κύριο λόγο 
τροποποιήθηκαν, ώστε να ανταποκρίνονται στην ηλικία, τα ενδιαφέροντα και τα 
επίπεδα κατανόησης των εφήβων της παρούσας έρευνας. Συγκεκριμένα, εναρκτήριες 
ιδέες για κάποια από τα εργαστήρια αποτέλεσαν δραστηριότητες του Loader (2009, 
2011) ο οποίος εφάρμοσε σε μαθητές πρόγραμμα βασισμένο στη CTC (π.χ. βίντεο 
“Where will you be?”, Παιχνίδι «Αν…» και «Το κολάζ της σταδιοδρομίας») αλλά και 
ιδέες των θεμελιωτών της CTC, Pryor και Bright (2006) (π.χ.«Η υπογραφή» και η 
αφήγηση της ιστορίας «Η μπάλα πινγκ-πονγκ»). 
Αξίζει, επιπλέον, να αναφερθεί ότι κάθε εργαστήριο ξεκινούσε με ένα παιχνίδι 
ενεργοποίησης για «προθέρμανση». Στόχος αυτού ήταν η αξιοποίηση του βιώματος 
με σκοπό την έκφραση και την επικοινωνία των εφήβων που προσέβλεπε στην 
συνεχή ενδυνάμωση της ομάδας και την κοινωνική ανάπτυξή τους. Το παιχνίδι 
ενεργοποίησης ακολουθούσαν 1-3 δραστηριότητες ως ο κύριος κορμός του 
εργαστηρίου. Στο τέλος κάθε εργαστηρίου οι έφηβοι/-ες έγραφαν ανώνυμα με λίγες 
λέξεις σε ένα post-it τι τους έμεινε, τι (δεν) τους άρεσε και έπειτα το κολλούσαν σε 
ένα χαρτόνι όπου υπήρχαν φάκελοι με τα post-it όλων των προηγούμενων 
εργαστηρίων. 
Σχετικά με το πλαίσιο που τέθηκε στα εργαστήρια, κατά την πρώτη συλλογική 
συνάντηση των εφήβων, πέραν της ομάδας εστίασης που πραγματοποιήθηκε, 
συμφωνήθηκαν ορισμένες αρχές, ως ένα άτυπο συμβόλαιο συμβούλου-
συμβουλευόμενων, που θα τα διέπουν. Μια από αυτές ήταν η τήρηση εχεμύθειας με 
βάση την οποία όσα επρόκειτο να πούμε και να βιώσουμε μαζί, δεν θα τα 
μοιραζόμασταν με κανένα άτομο εκτός του πλαισίου. Η σημασία της εχεμύθεια αυτής 
ήταν βασικό να αναφερθεί, ώστε να τεθούν οι βάσεις της εμπιστοσύνης μεταξύ της 
ομάδας όπως ακριβώς συμβαίνει μεταξύ συμβούλου-συμβουλευόμενων. 
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Κατά δεύτερον, συζητήθηκε με τους έφηβους η σημαντικότητα σταθερής παρουσίας 
τους καθώς δόθηκε η υπόσχεση ότι κάθε επόμενο εργαστήριο σχεδιάζεται βάσει 
όσων θα «δίνουν» και λένε οι ίδιοι/-ες. Τα εργαστήρια δεν ήταν εξολοκλήρου 
προκαθορισμένα, απεναντίας θα προσαρμόζονταν ειδικά για αυτούς/-ές. 
Επιπροσθέτως, η σταθερή παρουσία θα εξασφάλιζε κατανόηση και πιο 
εποικοδομητική συμμετοχή λόγω κατανόησης της αλληλουχίας και εξέλιξης των 
ιδεών και δραστηριοτήτων που θα λάμβαναν χώρα.  
Τα εργαστήρια αυτά διήρκησαν περίπου δύο μήνες (16/1/2019–6/3/2019) με ένα 
εργαστήριο ανά εβδομάδα και ήταν συνολικά επτά (7) στον αριθμό –οκτώ μαζί με 
την ομάδα εστίασης-. Δύο εκ των εργαστηρίων σχεδιάστηκαν και συντονίστηκαν σε 
συνεργασία με την ερευνήτρια από έναν καλεσμένο και μια καλεσμένη, παιδαγωγούς. 
Πιθανώς η παρέμβαση να θεωρηθεί σύντομη, ωστόσο όπως αναφέρει και ο 
Amundson (2006) τα προγράμματα που επιτυγχάνουν είναι πολλές φορές μικρά και 
πραγματοποιούνται εκτός πλαισίων τυπικής μάθησης. Στο ίδιο πλαίσιο, όπως 
αναφέρεται από τους Bright και Pryor (2005), η κυρίαρχη θέση της μη γραμμικότητας 
στη Θεωρία του Χάους, τονίζει ότι οι παρεμβάσεις δεν είναι αναγκαίο να 
σχεδιάζονται μακροσκελείς ή/και μεγαλόπνοες ώστε να επηρεάσουν έναν/μια 
συμβουλευόμενο/-η.  
Τέλος, ίσως ακόμα να ήταν ενδιαφέρον να εξηγηθεί η επιλογή του ονόματος της 
εκπαιδευτικής παρέμβασης. Το όνομα που δόθηκε ήταν «Μετά-τάξη» και οι λόγοι 
επιλογής αυτού ήταν το ότι: 
1. η επαγγελματική ζωή ξεκινάει κάπου μετά την σχολική τάξη, δηλαδή μετά το 
τέλος της επίσημης εκπαίδευσης,  
2. η «τάξη» θεωρείται ο αντίποδας του «χάους», η αξιοποίηση του οποίου στη 
σταδιοδρομία αποτελεί τη θεωρία Συ.Ε.Π. που αξιοποιήθηκε στην έρευνα αυτή 
και 
3. η έννοια της –κοινωνικής- τάξης διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στο ζήτημα της 
κοινωνικής ανισότητας και του κοινωνικού αποκλεισμού, που αποτελούν 
σημαντικές πτυχές της Κριτικής Εκπαίδευσης που, επίσης, αξιοποιήθηκε στον 
σχεδιασμό της έρευνας. 
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Παρακάτω παρατίθεται το αναλυτικό πρόγραμμα της εκπαιδευτικής παρέμβασης που 
πραγματοποιήθηκε. Πιο ειδικά, στην αρχή παρατίθεται η διαδικασία διερεύνησης των 
αναγκών των συγκεκριμένων συμμετεχόντων/-ουσών. Στη συνέχεια, περιγράφεται η 
δόμηση του προγράμματος, όπου παρουσιάζονται αναλυτικά τα εργαστήρια που το 
καθένα συνίσταται σε 1-3 δραστηριότητες, κάθε μία από τις οποίες αναλύεται στον 
σκοπό, τους ειδικούς στόχους, τις εκπαιδευτικές μεθόδους/τεχνικές, τα εκπαιδευτικά 
μέσα, τα διδακτικά υλικά, τη χρονική διάρκεια, τα περιεχόμενα και το θεωρητικό της 
υπόβαθρο. Τέλος, εξηγείται ο τρόπος αξιολόγησης της όλης εκπαιδευτικής 
παρέμβασης.    
 
2.2 Περιγραφή του προγράμματος εκπαιδευτικής παρέμβασης 
  
2.2.1  Διερεύνηση αναγκών 
 
Η προσέγγιση, η διάγνωση και η καταγραφή των αναγκών των εφήβων 
πραγματοποιήθηκε με τη βοήθεια πραγματοποίησης ομάδας εστίασης κατά την 
πρώτη ομαδική συνάντηση. Οι ερωτήσεις ήταν σχετικές με τις ασχολίες και τα 
ενδιαφέροντά τους, με τον εαυτό τους και τις ικανότητες που θεωρούν ότι έχουν. 
Επίσης, συζητήθηκε το θέμα της επαγγελματικής επιλογής και του «ονείρου» μέσα 
από το επάγγελμα ή τα επαγγέλματα που θεωρούν ενδιαφέροντα και τη δυνατότητά 
τους να τα ακολουθήσουν. Τέλος, ερωτήθηκαν σχετικά με τις προσδοκίες που έχουν 
από τα εργαστήρια που μόλις ξεκινήσαμε.  
 
Βέβαια, η πρώτη αυτή έκφραση των αναγκών στην ομάδα εστίασης δεν καθόρισε 
ολόκληρη τη δομή της εκπαιδευτικής παρέμβασης, καθότι και στα επόμενα 
εργαστήρια οι έφηβες/-οι εξέφραζαν επιπρόσθετα ενδιαφέροντα και ανάγκες, τα 
οποία και αξιοποιήθηκαν στην ανοιχτή αυτή διαδικασία. Η έκφραση των αναγκών 
τους γινόταν είτε λεκτικά, συζητώντας και θέτοντας προτάσεις, είτε γραπτά μέσω των 
αναστοχαστικών post-it στο τέλος κάθε εργαστηρίου. Η οργάνωση, λοιπόν, του 
προγράμματος, όντας ευέλικτη, σχεδιάστηκε κατά έναν μεγάλο βαθμό βάσει της 
ομάδας των συμμετεχόντων/-ουσών.   
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2.2.2  Δόμηση προγράμματος: τεχνικές, μέσα, υλικά, σκοπός, διάρκεια, ειδικοί στόχοι 
(γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις), περιεχόμενα 
 
Σκοπός του προγράμματος αυτού ήταν η επαγγελματική ανάπτυξη των εφήβων μέσω 
της κοινωνικο-πολιτικής τους ενδυνάμωσης με την αξιοποίηση της Κριτικής 
προσέγγισης της Θεωρίας του Χάους στη Σταδιοδρομία. Για την επίτευξη αυτού του 
σκοπού σχεδιάστηκαν και πραγματοποιήθηκαν εργαστήρια με δραστηριότητες που 
εξυπηρετούσαν ειδικότερους στόχους προς αυτήν την κατεύθυνση.  
 
Οι στόχοι σχετίζονταν με τις αρχές της CTC και της Κριτικής Εκπαίδευσης, με την 
διερεύνηση του εαυτού και με την προσέγγιση του θέματος της επιλογής και της 
άσκησης μιας εργασίας στον επαγγελματικό τομέα. 
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Εργαστήρια «Μετα-τάξη» 
 
Σημείο 05 
 
Τεχνικές: παιχνίδια 
Μέσα: μουσική  
Διάρκεια: 25 λεπτά 
 
 Δραστηριότητες Team-building 
Σκοπός: Γνωριμία και σύνδεση ομάδας.  
Στόχοι:  
 Αισθάνονται σταδιακά άνετα στο πλαίσιο της ομάδας που δημιουργείται. 
(στάσεις)  
 Συνεργάζονται (στάσεις) 
Οι δραστηριότητες team-building καθίστανται ιδιαιτέρως χρήσιμες ώστε οι έφηβοι/-
ες να συνδεθούν μεταξύ τους και να εισαχθούν σταδιακά στο κλίμα της κοινής 
μάθησης και εμπειρίας (Brewer, 2004).  
 
1ο Εργαστήριο 
 
Τεχνικές: παιχνίδια, ζωγραφική παρουσίαση, παιχνίδι ρόλων, ομάδα συζήτησης 
Μέσα: προτζέκτορας, βίντεο 
Υλικά: φυλλάδιο με μια ανθρώπινη φιγούρα και χρωματιστές μπογιές, 4 σενάρια 
Διάρκεια: 60 λεπτά 
 
 Παιχνίδι ενεργοποίησης: Το ανθρωπάκι των γλωσσών 
 
                                                          
5  Η πρώτη συνάντηση με την ομάδα δεν προσμετράται ως εργαστήριο καθότι σε αυτήν 
πραγματοποιήθηκαν μόνο η ομάδα εστίασης και η γνωριμία των εφήβων μέσω παιχνιδιών.  
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 Βίντεο: Where will you be ? 
https://www.youtube.com/watch?v=vrpC0pZHUe4&t=64s (Bright, 2010), 
τροποποιημένο. 
Σκοπός: Πρώτη συνολική επαφή με τις ιδέες που θα συζητηθούν σχετικά με τη 
σταδιοδρομία. Παροχή ερεθισμάτων. Αφόρμηση και προβληματισμός.  
Στόχοι:  
 Εξηγούν & συμπεραίνουν το νόημα του βίντεο (γνώσεις) 
 Συζητούν τις διάφορες απόψεις (στάσεις) 
Στο βίντεο αναφέρεται η έννοια της αλλαγής («Πού θα είσαι;»), της τύχης (αλλαγή 
επαγγελμάτων) και της πολυπλοκότητας (αλλαγές λόγω πολλών παραγόντων). 
 
 Παιχνίδι ρόλων 
Σκοπός: Ενεργοποίηση ενδιαφέροντος και πρώτες βιωματικές προσεγγίσεις των 
εννοιών αλλαγή, πολυπλοκότητα και τύχη. 
Στόχοι:  
 Οργανώνουν και αναπαριστούν την ιδέα τους (δεξιότητες) 
 Συμμετέχουν ενεργά και συνεργάζονται (στάσεις) 
 Εξηγούν αυτό που είδαν και βίωσαν (γνώσεις- στάσεις) 
Τα σενάρια που δόθηκαν ανά ομάδα σχετίζονται με την άμεση ή έμμεση 
πραγματικότητα των εφήβων. Όπως ακριβώς ανέφερε και ο Freire, η Παιδαγωγική 
οφείλει να αφορμάται από την παρούσα κατάσταση των ατόμων, ώστε μέσα από τον 
προβληματισμό να μπορεί να επέμβει σε αυτήν (Φρέιρε, 1977). 
 
 
 
 
72 
 
2ο Εργαστήριο 
 
Τεχνικές: παιχνίδια, γραπτή εργασία, ομάδα συζήτησης, χειροτεχνική κατασκευή 
Μέσα:  φύλλο εργασίας, 
Υλικά: Περιοδικά, φυλλάδια και εφημερίδες διαφόρων ειδών, ψαλίδια, κόλλες, δύο 
χαρτόνια Α3 ανά άτομο, λευκές κόλλες και στυλό 
Διάρκεια: 90 λεπτά 
 
 Παιχνίδι ενεργοποίησης: Κυκλική ρίψη μπάλας με εκφορά μιας λέξης ώστε να 
δημιουργηθεί μια ομαδική ιστορία. 
 
 Αν… 
Σκοπός: Ανάδειξη εμπειριών και προσδοκιών τους. Επαφή με την έννοια της τύχης 
και των τυχαίων γεγονότων.  
Στόχοι:  
 Παρουσιάζουν τις σκέψεις τους (δεξιότητες) 
 Διερωτώνται για συνθήκες και καταστάσεις στην καθημερινότητά τους που 
θεωρούν απλές και δεδομένες (στάσεις) 
Η δραστηριότητα αυτή βασίζεται στην ιδέα του Loader (2011). Δίνεται ατομικά ένα 
φύλλο εργασίας το οποίο περιέχει ορισμένες υποθέσεις. Μέσα από τις παρακάτω 
υποθέσεις αποσκοπείται η ανάδειξη του τι αξία δίνουν σε ορισμένες πτυχές της  
καθημερινότητάς τους, αλλά και πώς βλέπουν και αντιλαμβάνονται τη μελλοντική 
σταδιοδρομία και τη ζωή τους. Αναλυτικότερα, α) Οι πρώτες υποθέσεις σχετίζονται 
με συνθήκες της ζωής τους, β) οι επόμενες με ορισμένους παράγοντες της 
καθημερινότητάς τους όπως η οικογένεια, ο τόπος διαμονής, οι συνήθειές τους και 
άλλα που θέτουν οι ίδιοι, και, γ) υποθέσεις σχετικές  με το μέλλον.  
Ακολουθεί συζήτηση για αναστοχασμό: 
1. Διαβάζουμε μερικές από τις απαντήσεις των υποθέσεων στην ολομέλεια. 
2. Τι φταίει που είμαστε εδώ που είμαστε;   
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3. Κάνουμε σενάρια μαζί. 
 
 Το κολάζ της σταδιοδρομίας 
Σκοπός: Εξοικείωση με την έννοια της πολυπλοκότητας, των συνθηκών αλλαγής και 
της μη προβλεψιμότητας. 
Στόχοι:  
 Κατασκευάζουν τα κολάζ (δεξιότητες) 
 Κωδικοποιούν και αποκωδικοποιούν τις ιδέες τους μέσα από εικόνες στα 
κολάζ (δεξιότητες) 
 Παρατηρούν, συγκρίνουν και αντιπαραβάλουν τα δύο κολάζ μεταξύ τους 
(γνώσεις- στάσεις) 
 Παρουσιάζουν και συζητούν (στάσεις) 
 Γενικεύουν την έννοια της αλλαγής στο κοινωνικό μακρο-επίπεδο 
(δεξιότητες) 
Η δραστηριότητα βασίζεται σε μία ανάλογη δραστηριότητα του Adams (2003 στον 
Loader, 2011). Μοιράζονται τα περιοδικά, οι εφημερίδες κλπ, ώστε οι έφηβοι/-ες να 
επιλέξουν τα υλικά που θεωρούν καταλληλότερα να τους εκφράσουν. Παρουσιάζουν 
τα κολάζ τους, τα συζητάμε βάσει της έννοιας της αλλαγής και αναστοχαζόμαστε ως 
προς το εάν βλέπουν κάποια μοτίβα, θέματα, το εάν αλλάζει κάτι, τι μένει ίδιο, τι 
ξέχασαν, τι μοιάζει σημαντικό, τι σχεδιάζουν και ποια είναι τα πιθανά τα εμπόδια σε 
όλα αυτά. (Loader, 2009). 
Είναι μια καλή τεχνική, κατάλληλη για μια πολυπολιτισμική ομάδα (Loader, 2009) 
όπως αυτή των συμμετεχόντων/-ουσών. Επίσης, αποτελεί έναν δυναμικό τρόπο 
έκφρασης και ολιστικής κατανόησης των μοτίβων που παρουσιάζει η μέχρι τώρα 
σταδιοδρομία ενός ατόμου (Bright & Pryor, 2012). 
 
 Η υπογραφή  
 
Σκοπός: Η προσέγγιση της πραγματικότητας ως συνδυασμού αυτό-οργάνωσης, 
τυχαίων αρχών-τυχαιότητας, τάξης και του γεγονότος ύπαρξης ορίων στον βαθμό 
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ελέγχου των ανθρώπων ακόμα και σε καθημερινά επαναλαμβανόμενες 
δραστηριότητες. Έμφαση στο γεγονός κατά το οποίο οι άνθρωποι δεν είναι μηχανές 
και η πραγματικότητα δεν είναι ευθύγραμμα εξελισσόμενη. 
 
Στόχοι: 
 Παρατηρούν και συγκρίνουν τις υπογραφές τους (γνώσεις) 
 Συζητούν και αναστοχάζονται την έννοια του ελέγχου (στάσεις) 
 
Αποτελεί μια δραστηριότητα των Pryor και Bright (2006), κατά την οποία μέσα σε 
ελάχιστο χρόνο, ζητείται από τους συμμετέχοντες/-ουσες να σχηματίσουν όσες 
περισσότερες φορές μπορούν την υπογραφή ή το όνομά τους σε μία κόλλα χαρτί.  
 
 
3ο Εργαστήριο 
 
Τεχνικές: παιχνίδια, ομαδική διήγηση φανταστικής και ρεαλιστικής ιστορίας, ομάδα 
συζήτησης,  
Μέσα: παραβολή, παρουσίαση Power Point, προτζέκτορας 
Υλικά: μικρές μαλακές μπάλες, κείμενο παραβολής. 
Διάρκεια: 80 λεπτά 
 
 Παιχνίδι ενεργοποίησης: Ανταλλαγή ρίψεων μπάλας ανά ζευγάρια μέσω 
αποκλειστικά οπτικής συνεννόησης. Οι μπάλες όλο και αυξάνονται, κάνοντας τη 
συνεννόηση περιπλοκότερη. 
  
 Η μπάλα πινγκ-πονγκ 
 
Σκοπός: Επαφή με την έννοια της πολυπλοκότητας και του ελέγχου. Εισαγωγή στην 
Συ.Ε.Π. μέσω διηγήσεων. 
Στόχοι:  
 Αναγνωρίζουν και παρατηρούν την έννοια της πολυπλοκότητας (γνώσεις)  
- αύξηση πολυπλοκότητας  μείωση προβλεψιμότητας 
75 
 
- περιορισμένη ικανότητα κατανόησης αποτελέσματος λόγω περιορισμένης 
γνώσης και ελέγχου μιας κατάστασης δεν σημαίνει απόλυτη αδυναμία 
κατανόησης της έκβασης  
- έννοια μη γραμμικότητας της αλλαγής & μετατόπισης φάσης 
- μπροστά σε προκλήσεις και ανάγκης απόφασης συνεχώς στη ζωή 
 Εκτελούν τους κανόνες του παιχνιδιού (δεξιότητες) 
 Συγκρίνουν και συζητούν τις ομοιότητες του παιχνιδιού με την παραβολή 
(γνώσεις) και κατ’ επέκταση με την καθημερινότητά τους και το επάγγελμα  
 Κρίνουν την πλοκή της ιστορίας (δεξιότητες) 
Η παραβολή με τις μπάλες πινγκ-πονγκ (Pryor & Bright, 2006), τροποποιημένη βάσει 
των αναγκών των συγκεκριμένων συμμετεχόντων διαβάζεται είτε από την 
συντονίστρια είτε από την ομάδα. Μπορεί εάν κάποιος το επιθυμεί να ζωγραφίσει την 
παραβολή σαν comic στον πίνακα για οπτικοποίηση. Μετά την ανάγνωση, τίθενται 
ορισμένες ερωτήσεις γενικού τύπου και έπειτα ειδικού τύπου όπως προτείνονται στο 
άρθρο των ίδιων συγγραφέων. 
 
 Διήγηση αληθινής ιστορίας 
 
Σκοπός: Προσέγγιση της διάστασης της δυναμικότητας του υποκειμένου απέναντι 
στην τύχη και τις αλλαγές της σταδιοδρομίας του. Επαφή με τις έννοιες: αλλαγή, 
τύχη, ευελιξία και εποικοδομητικότητα. 
Στόχοι: 
 Συζητούν και συγκρίνουν την αληθινή ιστορία με τη δική τους ιστορία 
(δεξιότητες) 
 Προβληματίζονται και αξιολογούν τις κινήσεις της ηρωίδας (γνώσεις, 
στάσεις)  
 
Διαβάζουμε και παρακολουθούμε διαδραστικά σε Power Point (οπτικοακουστική 
παρουσίαση) τη διήγηση μιας αληθινής ιστορίας, περνώντας ταυτόχρονα τις 
διαφάνειες της παρουσίασης. Η διαδραστικότητα της δραστηριότητας έγκειται στο 
ότι διαβάζει ο καθένας από μια διαφάνεια, ενώ σε μερικές από αυτές τίθενται 
ερωτήσεις πρόβλεψης της πλοκής. Η ιστορία -διάρκειας συνολικά 10 χρόνων- ανήκει 
σε ένα άτομο που βίωσε σημαντικές αλλαγές στη ζωή και σταδιοδρομία του. 
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Επιλέχθηκαν συγκεκριμένες σημαντικές πτυχές της ιστορίας και, φυσικά, σημασία 
δόθηκε στην «απόδοση νοήματος» αυτών (Collin, 2007· Mcllveen & Patton, 2007· 
Pryor & Bright, 2008). Έτσι, σχετική καθίσταται και η τέταρτη αρχή της CTC, η 
εποικοδομητικότητα, βάσει της οποίας τα άτομα «χτίζουν» σταδιακά εμπειρίες και 
νοήματα μέσα από μια διαδικασία νοηματοδότησης (Mckay, Bright & Pryor, 2005). 
Η δραστηριότητα ολοκληρώνεται με συζήτηση και αναστοχασμό πάνω στη διήγηση 
της αληθινής αυτής ιστορίας. 
 
Η διήγηση είναι ο πιο παλιός τρόπος ανθρώπινης επικοινωνίας ιστοριών. Μέσα από 
άλλες ιστορίες οι άνθρωποι μπορούν να δουν τον εαυτό τους, νέες οπτικές και 
επιλογές. Να κατανοήσουν τη δύναμη των μικρών αλλαγών (Bloch, 2005· Pryor & 
Bright,  2008). Οι αρχετυπικές διηγήσεις (archetypal narratives) προέρχονται από τη 
δουλειά του Booker βάσει του οποίου η χρήση των διηγήσεων βοηθάει τα άτομα να 
ταυτιστούν με ιστορίες όπου προκύπτουν εμπόδια που φέρνει η αλλαγή και η 
πολυπλοκότητα των συνθηκών και αναζητώνται εναλλακτικές λύσεις και επιλογές 
(Bright & Pryor, 2008). «Η εστίαση εδώ είναι ο τρόπος με τον οποίο οι άνθρωποι 
κατανοούν την κατάστασή τους» (Amundson, 2006, σελ.8). 
 
Όπως αναφέρει και ο Savickas (2015), η παραδοσιακή κατεύθυνση που σεκάποιες 
θεωρίες ακολουθεί η Συ.Ε.Π., αποφεύγει να εστιάσει στην υποκειμενικότητα της 
ανθρώπινης εμπειρίας, όμως οι διηγήσεις ως μέσο εστιάζουν στο όλον και, συχνά, 
βοηθούν σε μια περισσότερο ολοκληρωμένη κατανόηση σκοπών, εμπειριών και 
στάσεων. Σύμφωνα με τον Amundson (2006), ακούγοντας, τα άτομα μπορούν να 
δουν πώς οι ιστορίες φανερώνουν διάφορες πτυχές προσωπικότητας, θέματα ζωής, 
αναπτύσσοντας μια γενική ικανότητα προσαρμοστικότητας. Έτσι, η παρότρυνση 
εντοπισμού διασυνδέσεων μεταξύ διηγήσεων, είναι θεμελιώδης στην πρακτική της 
Συ.Ε.Π. (Sampson, Bullok-Yowell, Dozier, Osborn, & Lenz, 2017).  
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4ο Εργαστήριο 
 
Τεχνικές: παιχνίδι ρόλων, ομάδα συζήτησης 
Μέσα: επιτραπέζιο παιχνίδι Monopoly, καρτέλες 
Υλικά: χαρτί, στυλό 
Διάρκεια: 70 λεπτά 
 
 Παιχνίδι ενεργοποίησης: Το αντικείμενο που με εκφράζει μέσα στον χώρο.  
 
 «Monopoly» 
Σκοπός: Η κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωση των εφήβων, μέσω της αξιοποίησης του 
απρόβλεπτου και η κατανόηση της κυρίαρχης ιδεολογίας. 
Στόχοι: 
 Κατανοούν πώς τα χρήματα και η μόρφωση επηρεάζουν την πορεία της 
σταδιοδρομίας (γνώσεις, στάσεις) 
 Διαπραγματεύονται με την εξουσία των καρτών κράτους (δεξιότητες) 
 Απομυθοποιούν την ιδέα των ίσων ευκαιριών για όλους και όλες (στάσεις) 
Το επιτραπέζιο αυτό, όπως αναφέρθηκε και σε προηγούμενο σημείο της εργασίας 
(βλ. Πρακτικός συνδυασμός), είναι έμπνευση από εφαρμογές του Crocco (2011). 
Ωστόσο, η αρχική ιδέα τροποποιήθηκε για να εξυπηρετηθούν οι ανάγκες των εφήβων 
και, άρα οι σκοποί της έρευνας. Έτσι, οι κανόνες και οι κάρτες του επιτραπέζιου, 
δημιουργήθηκαν έτσι ώστε να προωθούν τις έννοιες της CTC αλλά και της Κριτικής 
Εκπαίδευσης. Πρόκειται για ένα επιτραπέζιο παιχνίδι και ταυτόχρονα ένα παιχνίδι 
ρόλων που εμπεριέχει τέσσερις ατομικές διηγήσεις χαρακτήρων ανά ρόλο τον οποίο 
μετά από κλήρωση αντιπροσωπεύει κάθε παίκτης/-τρια.  
Ακόμα, εμπεριέχει κανόνες διαφοροποίησης μεταξύ των χαρακτήρων αυτών, τις 
κάρτες χάους και τις κάρτες κράτους. Οι κάρτες χάους αποτελούν σενάρια αλλαγών 
σε διάφορα στάδια ζωής που δίνουν καθένα δύο «επιλογές» ανταπόκρισης σε αυτές 
τις αλλαγές. Ωστόσο, οι επιλογές αυτές είναι κατά βάση πλασματικές αφού γίνονται 
ανάλογα με το συνολικό ποσό που έχει ο χαρακτήρας τη στιγμή που παίρνει την 
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κάρτα. Οι κάρτες κράτους, παίζονται από τους συντονιστές του παιχνιδιού όποτε 
κρίνεται ότι κάποιος χαρακτήρας έχει πολλά ή ελάχιστα χρήματα και εταιρίες. 
Σκοπός τους είναι να εξυπηρετούν την οικονομική και κοινωνική «ισορροπία» ώστε 
να μην υπάρχουν πολλές τριβές ανάμεσα στις κοινωνικές τάξεις και τα συμφέροντά 
τους. Ωστόσο, χρησιμοποιούνται εν τέλει τροφοδοτώντας την ανισότητα. Το παιχνίδι 
ξεκινάει με μια ερώτηση πρόβλεψης για τον πιθανότερο νικητή και ολοκληρώνεται 
με ερωτήσεις αναστοχασμού ως προς τη διαδικασία και το αποτέλεσμά της. 
Βάσει του Freire (1970), τα άτομα χρειάζονται να λαμβάνουν υπόψη τους ρητά και 
υπόρρητα στοιχεία που επηρεάζουν τις κοινωνικές διαδικασίες, αλλά και τη θέση και 
τον ρόλο τους στο πλαίσιο αυτών, και μόνο κάτι τέτοιο μπορεί να συμβάλει στην 
κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωσή τους. Οι δραστηριότητες κριτικού προβληματισμού 
βοηθούν τους νέους και τις νέες να προσεγγίσουν βαθύτερα επίπεδα κατανόησης των 
κοινωνικο-πολιτικών συνιστωσών (Wallerstein, 1999 στους Jennings, Parra-Medina, 
Hilfinger-Messias, & McLoughlin, 2006). 
 
5ο  Εργαστήριο 
Τεχνικές: παιχνίδια, ομάδα συζήτησης, καταιγισμός ιδεών  
Μέσα: θέατρο  
Διάρκεια: 80 λεπτά 
 
 Θέατρο Forum 
Σκοπός: Η κοινωνική και πολιτική πλαισίωση όσων έως τώρα κάναμε στην πράξη 
για αλλαγή μιας καταπιεστικής κατάστασης.  
Στόχοι: 
 Αναγνωρίζουν μια καταπιεστική συνθήκη ή κατάσταση, την περιγράφουν 
και την ονομάζουν (γνώσεις, δεξιότητες) 
 Εκφράζονται και συνεργάζονται μέσω του θεάτρου (δεξιότητες, στάσεις) 
 Επικοινωνούν, διαλέγονται, τεκμηριώνουν και διαπραγματεύονται κατά τη 
διάρκεια των θεατρικών σκηνών (δεξιότητες) 
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 Αξιολογούν και συγκρίνουν τις εκάστοτε επιλογές που δοκιμάζονται στο 
θέατρο (γνώσεις, δεξιότητες – κριτική σκέψη) 
 Προβληματίζονται και αναγνωρίζουν αξίες μέσα από την εξελισσόμενη 
δράση των θεατρικών σκηνών (στάσεις) 
 
Το εργαστήριο χωρίστηκε σε τρία μεγάλα μέρη:  
Α Μέρος: Παιχνίδια ενεργοποίησης,  
Β Μέρος: Θέατρο-εικόνα και  
Γ Μέρος: Θέατρο Forum με δύο σκηνές: 1η σκηνή «Στο σχολείο»  και 2η σκηνή: «Στο 
σπίτι με την οικογένεια». 
 
Στο θέατρο Forum αλληλεπιδρούν συγκρουσιακά στη σκηνή πρωταγωνιστής-
καταπιεζόμενος και ανταγωνιστής- καταπιεστής. Η σύγκρουση οφείλεται σε μια αιτία 
καταπίεσης που πρωταγωνιστής και, κυρίως, θεατές προσπαθούν να μεταβάλλουν. Η 
μεταβολή αυτή γίνεται η προσπάθεια να συμβεί μέσω της παρέμβασης στη σκηνή. Η 
παρέμβαση των θεατών πραγματοποιείται τη δεύτερη φορά που παίζεται η ίδια 
ακριβώς σκηνή. Κάποια στιγμή που θα θεωρηθεί σημαντική, ο/η θεατής μπορεί να 
σηκώσει το χέρι του λέγοντας «στοπ» και να πάρει τον ρόλο, προτείνοντας μια λύση 
παίζοντάς τη ο ίδιος/η ίδια μέσω αυτοσχεδιασμού. Αυτό συμβαίνει έως ότου όλες οι 
λύσεις να δοκιμαστούν και να συζητηθούν. Η αντικατάσταση των ηθοποιών από τους 
θεατές προτιμάται της απλής επεξήγησης της πρότασης και αναπαραγωγής από 
τους/τις ηθοποιούς, εξαιτίας της αδυναμίας απόλυτης κατανόησης μεταξύ των 
ατόμων, η οποία οφείλεται σε διαφορετικές εμπειρίες και συναισθήματα και, άρα 
διαφορετική πρόσληψη νοημάτων.  
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6ο  Εργαστήριο 
Τεχνικές: ομάδα συζήτησης, παρουσίαση,  ανακεφαλαίωση 
Μέσα: φωτογραφίες, εικόνες, βίντεο, φορητός υπολογιστής, 
Διάρκεια: 80 λεπτά 
 
 Παιχνίδι ενεργοποίησης : Το πακέτο εξερεύνησης 
 
 «Το φαινόμενο της Πεταλούδας» 
Σκοπός: Σύνοψη των εννοιών και ιδεών με τις οποίες ασχοληθήκαμε σε όλα τα 
προηγούμενα εργαστήρια και κατανόηση της υποκειμενικότητας στην ερμηνεία ενός 
τυχαίου γεγονότος ως «καλού» ή «κακού». 
Στόχοι: 
 Περιγράφουν τον κύκλο ζωής μιας πεταλούδας και τη συγκρίνουν με τον 
ανθρώπινη ζωή (γνώσεις) 
 Αναλύουν τα βίντεο (δεξιότητες) 
 Αξιολογούν τα παραπάνω συνδυαστικά με τα προηγούμενα εργαστήρια 
(στάσεις)  
Περιγράφουμε τον κύκλο ζωής μιας πεταλούδας με τη βοήθεια εικόνων και βίντεο 
και  τον συγκρίνουμε με τις βιωματικές δραστηριότητες και συζητήσεις που έχουμε 
κάνει έως τότε. 
 
 Παραβολή του κινέζου χωρικού 
πηγή: https://www.youtube.com/watch?v=OX0OARBqBp0&t=17s   
Παρακολουθούμε την εξιστόρηση της παραβολής σε βίντεο και έπειτα την 
αναλύουμε συζητώντας.  
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7ο Εργαστήριο 
Τεχνικές: παιχνίδια, ομάδα συζήτησης, καταιγισμός ιδεών, μελέτη περίπτωσης, 
επίλυση προβλήματος, προσομοίωση, παρουσίαση Power Point 
Μέσα: φορητός υπολογιστής, δύο παρουσιάσεις Power Point 
Υλικά: κόλλες Α3, μαρκαδόροι, επίσημες λίστες επαγγελματικών εξειδικεύσεων σε 
διαφόρων ειδών σχολεία και σχολές της Ελλάδας 
Διάρκεια: 80 λεπτά 
 
 Παιχνίδια: 1ο: Παγωμένες εικόνες  2ο: Ο πολυκέφαλος ειδικός 
 
 Η μέθοδος του Walt Disney στο επάγγελμα 
Σκοπός: Επαφή με τη μεγάλη βάση δεδομένων των επαγγελματικών επιλογών που 
υπάρχουν μετά το τέλος του Γυμνασίου και ομαλό κλείσιμο. 
Στόχοι: 
 Κατανοούν ένα πρόβλημα  (γνώσεις) 
 Ερευνούν και οργανώνουν σχέδια επίλυσης του προβλήματος ομαδικά 
(δεξιότητες, στάσεις) 
 Συγκρίνουν και αξιολογούν τα σχέδιά τους ανά στάδιο της μεθόδου (γνώσεις, 
δεξιότητες) 
 Συμμετέχουν και υποθέτουν (δεξιότητες) 
 Εκφράζονται και επικοινωνούν για την εμπειρία τους (δεξιότητες) 
Αφού παρουσιάστηκε μέσω εικόνων και λέξεων-κλειδιά και συζητήθηκε η μέθοδος 
επίλυσης προβλήματος του Walt Disney, ζητήθηκε από τους έφηβους/-ες να 
επιλύσουν μια ρεαλιστική προβληματική κατάσταση, όντας στον ρόλου του 
συμβούλου εργασίας. Έφτιαξαν ομαδικά ένα πλάνο επίλυσης ανά στάδιο σε ένα 
μεγάλο χαρτόνι. Παρουσιάστηκαν οι λύσεις βάσει του σχεδίου και 
πραγματοποιήθηκε αναστοχασμός πάνω σε αυτές. 
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 Παιχνίδι Μάντεψε τι επάγγελμα κάνει το ζωάκι 
Σε παρουσίαση Power Point πρωταγωνιστούν διάφορα ζώα στο φυσικό και όχι μόνο 
περιβάλλον τους με τρόπο που προσομοιάζουν με ορισμένα επαγγέλματα, τα οποία οι 
έφηβοι/-ες προσπαθούν να μαντέψουν.  
 
 Ομαδικός κύκλος έκφρασης ευγνωμοσύνης και εμπειριών 
Σε έναν μεγάλο κύκλο κάτω ο καθένας και η καθεμία μοιράζεται τις σκέψεις και τα 
συναισθήματά του/ της, λέγοντας «ευχαριστώ» σε ό, τι και όποιον/-α θεωρεί ότι θα 
ήθελε να το εκφράσει.  
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2.2.3  Αξιολόγηση προγράμματος & Αυτοαξιολόγηση 
 
Η αξιολόγηση του προγράμματος συνίσταται σε δύο μέρη, πρώτον, την αξιολόγηση 
των εργαστηρίων από τους/τις ίδιους/-ες τους/τις έφηβους/-ες και, δεύτερον, την 
αυτοαξιολόγηση των εφήβων, τα οποία που βρίσκονται αναλυτικά στο τρίτο θέμα 
των αποτελεσμάτων της έρευνας (βλ. Αλλάζουνε οι άνθρωποι, αλλάξαμε κι εμείς). Η 
συλλογή των δεδομένων της αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης έγινε μέσω ημι-
δομημένων ατομικών συνεντεύξεων με τους έφηβους, από τη θεματική ανάλυση των 
οποίων προέκυψαν όλα τα στοιχεία. Επιπλέον, με σκοπό τη διευκόλυνση 
αξιολόγησης της επίτευξης των μικρότερων επιδιώξεων του προγράμματος, 
προσδιορίστηκαν σκοποί και ταξινομήθηκαν ειδικότεροι στόχοι ανά δραστηριότητα 
εργαστηρίου.  
Πρώτον, η αξιολόγηση της συμμετοχής τους χωρίζεται σε τρία μέρη. Συγκεκριμένα, 
αναφέρθηκαν σε μια γενική αποτίμηση μέσα από το κατά πόσο τους ευχαρίστησε ή 
όχι η συμμετοχή τους και το εάν θα επιθυμούσαν να συμμετέχουν ξανά σε κάτι 
ανάλογο. Έπειτα, συζητήθηκε το αν και σε τι ταυτίστηκαν ως άτομα με τις 
δραστηριότητες που κάναμε. Τέλος, ανέφεραν, εν σχέσει με το ζήτημα των 
προσδοκιών και αναγκών που είχαν, εάν αυτές τροποποιήθηκαν ή/ και 
εκπληρώθηκαν.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Σχήμα 11: Η αξιολόγηση των εργαστηρίων από τους έφηβους 
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Δεύτερον, η αυτοαξιολόγηση των εφήβων σχετίζεται με την αξιολόγηση της 
παρέμβασης ως προς τον σκοπό της επαγγελματικής ανάπτυξης και της κοινωνικο-
πολιτικής ενδυνάμωσής τους. Η αυτοαξιολόγηση ακολούθησε την πρόταση της 
αυτοαξιολόγησης ενδυνάμωσης ή αλλιώς, της αξιολόγησης ενδυνάμωσης του 
Fetterman (2004). Ο Fetterman (2001) όρισε την αξιολόγηση  της ενδυνάμωσης ως 
έναν τρόπο βελτίωσης και αυτοδιάθεσης (Fetterman & Wandersman, 2005).  
Η αξιολόγηση ενδυνάμωσης προέρχεται από τα ίδια τα άτομα (αυτοαξιολόγηση) και 
αυτό τα βοηθάει να μάθουν να σκέφτονται αξιολογητικά, αναστοχαστικά και κριτικά, 
προωθώντας τη λήψη αποφάσεων αλλά και την ανάληψη δράσεων βάσει των 
διεργασιών αυτών (Fetterman, 2017). Η αυτοαξιολόγηση εν προκειμένω 
προσεγγίζεται ως μέσο που εστιάζει στη διαδικασία της μάθησης μέσα από την 
αξιοποίηση και τον αναστοχασμό των εμπειριών, και όχι στη μέτρησή της ως 
προϊόντος (Γιαννακοπούλου, 2013). Η αξιολόγηση πέραν από επικεντρωμένη στη 
διαδικασία, εστίασε, λοιπόν, στις εμπειρίες, το βίωμα και τις στάσεις των εφήβων. 
Πρόκειται για μία μετασχηματιστική αξιολόγηση ενδυνάμωσης με κέντρο τη 
χειραφέτηση από κάθε μορφή καταπίεσης (Fetterman, 2015). Βάσει αυτής, 
επιδιώκεται η προσέγγιση της συνειδητοποίησης μέσω του γιατί ισχύουν ορισμένες 
συνθήκες και τι ρόλο παίζουν τα άτομα σε αυτές με σκοπό τον εξανθρωπισμό και τη 
χειραφέτηση. Έτσι, όπως την περιγράφει ο Fetterman (2017) στο άρθρο του, η 
μετασχηματιστική χειραφέτητική φύση της αξιολόγησης της ενδυνάμωσης, 
ακολουθεί τα πρότυπα της θεωρίας και πράξης του Freire (βλ. Απελευθερωτική 
αγωγή). Η Κριτική Εκπαίδευση, έτσι, παίρνει πλήρωση καθώς οι έφηβοι/-ες έχουν 
έλεγχο της πορείας τους δίχως την παρεμβατική επέμβαση του «ειδικού» (Fetterman, 
2017).  
 
Ο αξιολογητής απομακρύνεται από τη θέση του ειδήμονα, συνεργαζόμενος με την 
ομάδα προς την επίτευξη της αξιολόγησης. Ο ρόλος, λοιπόν, της ερευνήτριας στα 
εργαστήρια ολοκληρώνεται και στη διαδικασία της αξιολόγησης με τον ίδιο τρόπο 
που ξεκίνησε. Πέραν αυτού, η συγκεκριμένη διαδικασία αξιολόγησης αποτάσσεται 
της προσκόλλησης στην επίδοση και τον έλεγχο, όπως αυτά εκφράζονται από τη 
νεοφιλελεύθερη πολιτική της παραδοσιακής αξιολόγησης (Ζαρίφης, 2014).   
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Παρόλα αυτά, θεωρείται ότι συχνά το συγκεκριμένο είδος αξιολόγησης δεν 
καθίσταται «ουδέτερη» και, επομένως, τα αποτελέσματα αυτής είναι 
προκατειλημμένα και υποκειμενικά (Stufflebeam, 2001· Fetterman, 2017). Όπως 
αναφέρει και η Γιαννακοπούλου (2013), ακόμα και τα υποκείμενα της διαδικασίας 
που αυτοαξιολογούνται, συχνά, αμφιβάλλουν για τα κριτήρια και την 
αποτελεσματικότητά της. Βέβαια, εφόσον, θεωρήθηκε η διαδικασία ως στόχος, η 
αξία της μέτρησης και της αντικειμενικότητας που έχει συνηθιστεί να 
αντιπροσωπεύει η παραδοσιακή αξιολόγηση, καθίστανται ελάσσονος σημασίας. 
Άλλωστε, η υποκειμενικότητα μπορεί να επικρατήσει σε οποιουδήποτε είδους 
αξιολόγηση (Fetterman & Wandersman, 2004).  
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3. Ανάλυση Ποιοτικού Υλικού 
 
Ενδιαφέρον σχετικά με τον ρόλο των ατόμων ως ενεργών υποκειμένων, ο οποίος 
προωθήθηκε στην έρευνα αυτή, παρουσιάζει μια διατύπωση για τη διαδικασία της 
συλλογής δεδομένων. Σύμφωνα, με τη Mason (2009) στο πλαίσιο μιας ποιοτικής 
έρευνας δόκιμο είναι να χρησιμοποιηθεί η έννοια της παραγωγής δεδομένων αντί της 
συλλογής αυτών. Η ιδέα πηγάζει από το γεγονός ότι ερευνήτρια και συμμετέχουσες/-
οντες «χτίζουν» και παράγουν από κοινού το υλικό, δημιουργώντας 
αλληλεπιδραστικά τις συνθήκες ανάδυσης χρήσιμων πληροφοριών. Στο σημείο αυτό 
της εργασίας, περιγράφεται η αναλυτική διαδικασία που ακολουθήθηκε για την 
ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων της παραπάνω εκπαιδευτικής παρέμβασης. 
 
Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η επαγγελματική ανάπτυξη και κοινωνικο-
πολιτική ενδυνάμωση των εφήβων μέσω της Κριτικής Θεωρίας του Χάους στη 
Σταδιοδρομία. Μετά την παραγωγή και επεξεργασία των δεδομένων, ακολουθεί η 
ανάλυση αυτών. Συγκεντρώθηκαν, απομαγνητοφωνήθηκαν και καταγράφηκαν τα 
δεδομένα από όλο το εύρος του υλικού που παράχθηκε στην εκπαιδευτική 
παρέμβαση, δηλαδή, από τις ηχογραφήσεις των εργαστηρίων και των συνεντεύξεων 
(εστίασης και ατομικών) και από το παραγόμενο υλικό των εφήβων. Ωστόσο, κωδικοί 
μπήκαν μόνο στα τρία εξής ξεχωριστά αρχεία δεδομένων:  
1) απομαγνητοφώνηση εστιασμένης συνέντευξης (58 κωδικοί: 23΄) 
2) απομαγνητοφωνήσεις όλων των εργαστηρίων  (251 κωδικοί: 593΄) και  
3) απομαγνητοφωνήσεις ατομικών συνεντεύξεων (168 κωδικοί: 77΄) . 
Τα υλικά που δημιουργήθηκαν από τους έφηβους δεν κωδικοποιήθηκαν, μα 
αξιοποιήθηκαν συμπληρωματικά σε αυτά των ηχογραφήσεων.  
 
Λόγω του ότι στην έρευνα ακολουθήθηκε ένα θεωρητικό πλαίσιο εξαρχής, η 
διαχείριση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε μέσω της θεματικής ανάλυσης. Η 
θεματική ανάλυση έγινε με βάση την πρόταση των Braun και Clarke (2006) μέσω 
των ακόλουθων έξι σταδίων: εξοικείωση με δεδομένα, αρχικοί κωδικοί, συνδυασμός 
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κωδικών με παραγόμενα θέματα και υποθέματα, επισημοποίηση θεματικών περιοχών 
και ονομασία αυτών και, τέλος, παρουσίαση των δεδομένων και των ευρημάτων.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σχήμα 12: Τα έξι στάδια της Θεματικής Ανάλυσης 
 
Μετά από τις απομαγνητοφωνήσεις και τη μελέτη του υλικού που δημιούργησαν και 
έγραψαν οι έφηβες/-οι, πραγματοποιήθηκαν επαναλαμβανόμενες αναγνώσεις αυτών 
με σκοπό την εξοικείωση με τα δεδομένα που παρείχαν. Από τα αρχικά 
ανεπεξέργαστα κείμενα (raw texts) των συνεντεύξεων, παρατηρήσεων και λοιπού 
υλικού, απομονώθηκαν τα σημεία που παρουσίαζαν ερευνητικό ενδιαφέρον. Στη 
συνέχεια, έγινε κωδικοποίηση, όπου δόθηκε ένας σύντομος πλαγιότιτλος (memo) στα 
προαναφερόμενα αποσπάσματα (Μαντζούκα, 2007). 
 
Έπειτα, βάσει των πλαγιότιτλων, εντοπίστηκαν τυχόν επαναλαμβανόμενες ιδέες-
μοτίβα, και συγκεντρώθηκαν ανάλογα, δημιουργώντας κατηγορίες. Μέσα από την 
πληθώρα του υλικού υπήρχε η δυνατότητα εντοπισμού μοτίβων (fractals) στις 
αντιδράσεις και αλληλεπιδράσεις των εφήβων (Bright & Pryor, 2006) με σκοπό την 
αξιοποίησή τους στις εκφάνσεις της σταδιοδρομίας τους. Τα μοτίβα αυτά προέκυψαν 
από επαναλαμβανόμενες λέξεις, συναισθήματα και ζητήματα προς συζήτηση που 
κατέθεσαν ή/ και δραστηριότητες. Χρειάζεται, όμως, να σημειωθεί ότι σε 
περιπτώσεις μεμονωμένης έκφρασης κάποιας άποψης, αυτή σημειώθηκε καθότι στην 
ποιοτική έρευνα ακόμα και η άποψη ενός ατόμου καθίσταται σημαντική. Εν 
συνεχεία, στις αρχικές αυτές κατηγορίες έγινε συνεχής σύγκριση των κωδικών προς 
εντοπισμό ομοιοτήτων και διαφορών μεταξύ τους. 
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Από τη σύγκριση αυτή προέκυψε η ομαδοποίηση των κωδικών βάσει του θέματός 
τους, πραγματοποιώντας έτσι μια συμπύκνωση και δημιουργώντας θεματικές 
ενότητες ή «θέματα». Κάθε θέμα απαρτιζόταν από μικρότερα υποθέματα με την 
προϋπόθεση να σχετίζονται με το περιεχόμενό του. Συνακολούθως, τα θέματα με τα 
υποθέματά τους παρουσιάστηκαν κατά το δυνατόν με σαφή και κατανοητό τρόπο και 
αποδόθηκε νόημα στα επιλεγμένα σημεία με σκοπό την ερμηνεία των δεδομένων.  
 
Τέλος, τα παραπάνω παρουσιάστηκαν εν σχέσει με τα ερευνητικά ερωτήματα της 
έρευνας και πραγματοποιήθηκε σύνδεση των εντοπισμένων θεματικών ενοτήτων με 
τη βιβλιογραφία ως προς τις ομοιότητες και διαφορές τους. Άρα, πραγματοποιήθηκε 
συλλογή δεδομένων από κάτω (κείμενα) προς τα πάνω (ιδέες). Από την αρχή της 
ανάλυσης λήφθηκαν κατά νου τα ερευνητικά ερωτήματα, χωρίς συσχέτιση με τη 
βιβλιογραφία. Η παραπάνω διαδικασία τελέστηκε όσες φορές θεωρήθηκε απαραίτητο 
για την πλήρη αξιοποίηση των δεδομένων.  
 
Οι έφηβοι/-ες που συμμετείχαν συνολικά ήταν οκτώ, οπότε καθ’ όλη την ανάλυση 
χρησιμοποιούνται οι κωδικοί Σ1, Σ2, Σ3, Σ4, Σ5, Σ6, Σ7 και Σ8 για κάθε έφηβο/-η 
ξεχωριστά. Ωστόσο, να σημειωθεί, ότι οι Σ7 και Σ8, που επίσης έρχονται στο Κ.Υ.Ν. 
και γνωρίζονται με τους υπολοίπους, συμμετείχαν μόνον σε ένα εργαστήριο ο 
καθένας (Σ7: 2ο εργαστήριο και Σ8: 5ο εργαστήριο). Εκτός από τους συγκεκριμένους 
δύο, ο έφηβος Σ6 συμμετείχε μόνο σε τρία εξ’ αυτών, με αποτέλεσμα να μην έχει 
παρακολουθήσει την εξέλιξη και τη λογική ροή της εκπαιδευτικής παρέμβασης. Έτσι, 
αποφασίστηκε ως ορθότερη μεθοδολογικά κίνηση οι τελικές ατομικές συνεντεύξεις 
να είναι πέντε ώστε να εκφραστούν για τα εργαστήρια και τον εαυτό τους οι πέντε 
σταθερά παρευρισκόμενοι/-ες έφηβοι/-ες. Ο κωδικός «Ε» χρησιμοποιείται σε 
ορισμένα σημεία αντιπροσωπεύοντας την Ερευνήτρια. 
Τα θέματα που προέκυψαν είναι τρία με δεκατρία υποθέματα και είκοσι πέντε 
κατηγορίες. Ειδικότερα, τα θέματα είναι τα εξής:  
1ο Σταδιοδρομία  
2ο  Ένα χάος η ζωή μας, μα προλαβαίνουμε και  
3ο Κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωση.  
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Στο παρακάτω σχήμα παρέχεται η συνολική εικόνα των ερευνητικών εργαλείων που 
χρησιμοποιήθηκαν ανά στάδιο έρευνας, όπως και το σε ποια θέματα αντιστοιχούν τα 
δεδομένα που προέκυψαν από το κάθε εργαλείο. Στα δεξιά του σχήματος δηλώνεται ο 
αριθμός των συμμετεχόντων/-ουσών ανά στάδιο έρευνας.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                
                   Θεματική Ανάλυση  
 
Σχήμα 13: Συνολική εικόνα ερευνητικών εργαλείων & ανάλυσης δεδομένων τους 
 
 
Να σημειωθεί ότι στο 2ο Θέμα, πέραν της ηχογράφησης που ακολούθησε τα βήματα 
της θεματικής ανάλυσης, αξιοποιήθηκαν συμπληρωματικά με τον ίδιο τρόπο οι 
χειροτεχνίες και τα κείμενα των εφήβων που εντάσσονται νοηματικά στο θέμα αυτό.  
 
Στο σημείο αυτό, πριν από τα αποτελέσματα της έρευνας, παρατίθεται ο θεματικός 
χάρτης με τα υποθέματα και τις κατηγορίες προς καλύτερη κατανόηση της 
οργάνωσης του υλικού. Στο θέμα «Σταδιοδρομία» εξετάζονται οι απόψεις, οι ιδέες 
8 άτομα 
5 σταθερά 
άτομα 
Αξιολόγηση Εργαστηρίων &  
Αυτοαξιολόγηση 
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των εφήβων εν σχέσει με τη σταδιοδρομία, το επάγγελμα και το εργασιακό τους 
μέλλον. Ποιες είναι, από πού επηρεάστηκαν αυτές και ποιες είναι οι προοπτικές που 
βλέπουν μέσα από αυτές. Στο θέμα «Ένα χάος η ζωή μας, μα προλαβαίνουμε» 
εξετάζονται οι εξελισσόμενες ιδέες τους εκτός και εντός του κοινωνικού πλαισίου ως 
προς τις έννοιες της CTC που επεξεργαστήκαμε στα εργαστήρια. Τέλος, στο θέμα 
«Κοινωνικο-πολιτική Ενδυνάμωση» προσεγγίστηκαν οι απόψεις που έχουν για την 
κοινωνία, τις κοινωνικές τους σχέσεις και πραγματοποίησαν μία αξιολόγηση και 
αυτοαξιολόγηση της συμμετοχής τους στα εργαστήρια αυτά.  
Σχηματικά και αναλυτικότερα:   
91 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Σχήμα 14: Ο Θεματικός Χάρτης 
Επαγγελματική 
ανάπτυξη & 
κοινωνικο-πολιτική 
ενδυνάμωση μέσω 
της Κριτικής CTC 
 Σταδιοδρομία 
Ένα χάος η ζωή 
μας, μα 
προλαβαίνουμε 
Κοινωνικο-
πολιτική 
Ενδυνάμωση 
Πολύ/διαπολιτισμικότητα 
Κυρίαρχη 
κουλτούρα VS 
διαφορετικές 
αξίες 
Τα 
ενδιαφέροντα 
Η σταδιοδρομία, το 
επάγγελμα των 
ονείρων & οι επιρροές 
επιλογής 
Τρόποι επίτευξης 
ονείρου, ατομική 
ικανότητα & 
ανταγωνισμός 
Οι στάσεις & η 
ενημέρωση για τη 
σταδιοδρομία 
Τι είναι η Συ.Ε.Π. 
& τι το χάος; 
Η πολυπλοκότητα Επιλογές ή επιβολές; Ο 
ρόλος του κοινωνικο-
πολιτικού πλαισίου 
Η τύχη & τα 
τυχαία γεγονότα 
Η αλλαγή 
Ας μην 
δυσκολευόμαστε… 
Από κάμπια, 
πεταλούδα 
Από το κακό στο 
χειρότερο… 
Αυτό που κάνετε 
είναι άδικο… 
Τι μπορούμε να 
κάνουμε; 
Δεν αλλάζει 
σχεδόν τίποτα… 
Το ελέγχω (;) 
Η «καλή» & η 
«κακή» τύχη 
Πίστευε μετ’ 
ερεύνης 
Αλλάζουνε οι 
άνθρωποι, αλλάξαμε 
κι εμείς: 
Αυτοαξιολόγηση 
Κοινωνικοποίηση, 
φιλία, έκφραση 
Η ελληνική 
πραγματικότητα & 
το κοινωνικο-
πολιτικό πλαίσιο: 
The endgame 
Κάθε αρχή 
και δύσκολη 
Να συνυπάρχω, να 
μιλήσω, να κάτσω, 
να παίξω 
Λέγαμε τη δικιά μας 
γνώμη και μας 
άκουγαν 
Θα δείξει στην 
πορεία… 
Τελικά τι θα 
(από)γίνω; 
Τώρα πώς 
στέκομαι, τι 
έμαθα, τι κάνω 
Η αυτοεκτίμηση 
Πώς το 
σκέφτηκα 
Τι είναι η 
σταδιοδρομία; Εγώ μπορώ & 
μόνος/-η! 
Πώς μπορώ 
Και μάλιστα 
καλύτερα από 
σένα! 
 
Θέλω, 
μπορώ, αλλά 
ξέρω πώς; 
Θέλω, αλλά 
μπορώ; 
Θέλω να 
γίνω… 
Η ώρα της κρίσης 
Πώς μου 
φάνηκε 
Πού 
ταυτίστηκα 
Τι περίμενα, τι 
πήρα 
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4. Αποτελέσματα της Έρευνας 
 
1ο Θέμα: Σταδιοδρομία 
1.1 Τα ενδιαφέροντα  
 
Ξεκινώντας από το παρόν τους, οι έφηβοι/-ες παρουσίασαν τα ενδιαφέροντα, τις 
καθημερινές τους ασχολίες εντός και εκτός Κ.Υ.Ν., αλλά και γενικά το τι τους αρέσει 
να κάνουν. Για τον Σ1 απάντησε η Σ3, γνωρίζοντάς τον καλά « Η μουσική!» και ο 
ίδιος συμπλήρωσε: Σ1 «Και εκτός από μουσική και η γυμναστική (…). Τα βασικά. 
Μαθήματα. Πάντα τα κάνω μόνος μου γιατί έρχομαι αργά». Ο Σ2 απάντησε λακωνικά: 
«Το ποδόσφαιρο», ενώ η Σ3 πέραν των μαθημάτων και των εργαστηρίων στο Κ.Υ.Ν., 
αναφέρει «Εμένα μου αρέσει το μποξ και το τρέξιμο (..). Έρχομαι παίζω κάθομαι εε… 
μπαίνουμε στα κινητά μας βλέπουμε διάφορα βίντεο. Ο Σ4 ανέφερε «Μου αρέσει να 
παίζω μπάλα, τα πάντα μ’ αρέσουν. (…) Διαβάζω, παίζω, τα ανακυκλώνω όλα, τα 
φτιάχνω όλα. Δύο φορές τη βδομάδα. κάνω μάθημα» και η Σ5 «Μου αρέσει να τρώω. 
«(Κάνω) μαθήματα και ένα εργαστήριο με τον κύριο Κ.».  
Αποκαλύφθηκε μία ανάγκη εύρεσης κινήτρων και ασχολιών: Σ6 «Φέτος ούτε 
εργαστήρια κάνουμε. ούτε τίποτα.. Εδώ είναι η ώρα για να περνάς την ώρα σου». Οι 
δραστηριότητες με τις οποίες καταπιάνονται περιορίζονται στις παροχές του Κ.Υ.Ν., 
οι οποίες μεταβάλλονται ανάλογα με τις εκάστοτε οικονομικές του δυνατότητες. Τη 
φετινή, λοιπόν, σχολική χρονιά συμμετέχουν κατά βάση μόνο σε μαθήματα 
ενισχυτικής διδασκαλίας και στο μοναδικό εργαστήριο για εφήβους/-ες που υπάρχει. 
Τέλος, φάνηκε ότι σε όλα τα εργαστήρια έμειναν σταθεροί/-ές σε αυτά που στην αρχή 
δήλωσαν ότι τους ενδιαφέρουν. 
 
1.2 Η σταδιοδρομία, το επάγγελμα των ονείρων & οι επιρροές επιλογής 
 
1.2.1 Τι είναι η σταδιοδρομία; 
 
Στο σημείο αυτό παρουσιάζεται ο τρόπος που οι έφηβοι αυτοί/-ες αντιλαμβάνονται 
την έννοια της σταδιοδρομίας και του επαγγέλματος. Υπήρξε ταύτιση της καριέρας 
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με την άσκηση ενός συγκεκριμένου επαγγέλματος: Σ3 «Καριέρα μουσικός, καριέρα 
χορεύτρια;...», ενώ εκφράστηκε η οπτική της σταδιοδρομίας ως μονόδρομου χωρίς 
επιστροφή για αυτό και η επιλογή του θα πρέπει να είναι απόλυτα προσεκτική: Σ5 
«Είναι πολύ κακό. Γιατί όταν θέλεις να πάρεις μια συγκεκριμένη κατεύθυνση, πρέπει να 
το σκεφτείς καλά πριν το κάνεις, κι όχι επιπόλαια». Οι απόψεις τους, λοιπόν, απέναντι 
στο επάγγελμα φάνηκαν αρκετά «κλειστές» και περιορισμένες σε παγιωμένες 
εικόνες. Τέλος, εκφράστηκε το πόσο δύσκολος είναι εν γένει ο τομέας της εργασίας 
και της εύρεσης αυτής: Σ1 «Η δουλειά είναι κάτι πάρα πολύ δύσκολο». 
 
1.2.2 Θέλω να γίνω… 
 
Έπειτα, μέσα από συζήτηση σχετικά με τα όνειρά τους και αφού τους τέθηκε η 
συνηθισμένη –αλλά και ξεπερασμένη πια- ερώτηση «Τι θες να γίνεις όταν 
μεγαλώσεις», καταγράφηκαν τα όνειρα που έχουν σε αυτήν τη φάση της ζωής τους 
για την επαγγελματική σταδιοδρομία τους. Κάποιοι/-ες ήταν πολύ απόλυτοι στις 
επιλογές τους, αναφέροντας συγκεκριμένα επαγγέλματα Σ2 «Εγώ σκέφτομαι να γίνω 
κομμωτής», Σ5 «Ψυχολόγος ή Νηπιαγωγός». Άλλοι/-ες, ήταν συγκεκριμένοι ως προς 
τον τομέα ενασχόλησης: Σ3 «Το μποξ, στο να μπαίνω αγώνες και να κερδίζω τους 
άλλους, το τρέξιμο στο να τρέχω πολύ γρήγορα και να αθλούμαι (έμφαση στον 
αθλητισμό) και  Σ1 «Για μένα η μουσική είναι τρόπος ζωής.. πώς να στο πω., Αν δεν 
υπήρχε στη ζωή μου το τραγούδι και  η μουσική…»., ενώ ένας έφηβος παρόλο που έχει 
επιλέξει ένα επάγγελμα, αναφέρει κατά καιρούς αρκετά ακόμη επαγγέλματα ως 
εναλλακτικές: Σ4 «Το μισό θα κάνω, θα δουλέψω ως καφετζής το μισό θα κάνω τη 
δουλειά ως αστυνόμος. (…) Δεν  ξέρω μπορεί να αλλάξω… ή μπορεί να γίνω 
φουρναριστής δε ξέρω… θα δω!». 
1.2.3 Πώς το σκέφτηκα 
 
Στο σημείο αυτό, παρατίθενται οι δηλώσεις τους σχετικά με τα κριτήρια επιλογής του  
επαγγέλματός των ονείρων τους. Μέσα από τα λόγια τους αναδεικνύονται οι επιρροές 
που έχουν δεχτεί στις τώρα επιλογές τους. Μια πτυχή επιρροής είναι τα Μ.Μ.Ε.: Σ1 
«Από τον Γεωργούλη το ‘ χω δει» (το να γίνει μηχανικός) και η κυρίαρχη κουλτούρα 
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γενικά, όπως περιγράφηκε λίγο πριν: Σ3 «Ή να κάνω breαk-dance στις ταράτσες» 
(Διορθώνουν οι υπόλοιποι: «Parkour!»). Επιπλέον, από το παιχνίδι ρόλων του 
πρώτου εργαστηρίου, φάνηκε ότι η εικόνα των «άλλων» κάποιες φορές λειτουργεί 
εξίσου ως επιρροή: Σ4 «Οι άλλοι δεν είδες στο σχολείο; Ο ένας πήγε κομμωτήριο, ο 
άλλος έγινε μηχανικός, ο άλλος κηπουρός… εσύ; Τίποτα!». Χωρίς αμφιβολία, τα 
κριτήρια και οι ιδέες τους έχουν επηρεαστεί και από κοντινά τους πρόσωπα. Σ2 «Απ’ 
τη νονά. Είναι κομμώτρια», Σ6 «Εμένα ο πατέρας μου είναι υδραυλικός και εγώ έκανα 
το αντίθετο… θερμοϋδραυλικός (…), να βοηθήσω τον πατέρα μου». 
Τέλος, ως κριτήριο για την επιλογή σταδιοδρομίας, εκφράστηκε σε διάφορα σημεία 
ο παράγοντας της προσωπικής επιθυμίας και ευχαρίστησης λόγω, δηλαδή, ενός 
εσωτερικού κινήτρου, προσωπικού ενδιαφέροντος ή στοιχείου του χαρακτήρα τους:  
Σ5 «Μ’ αρέσει να μιλάω πολύ. Α! Και μ’ αρέσουν πολύ τα μικρά παιδάκια». Στο 
παιχνίδι ρόλων, φάνηκε ότι την προσωπική αυτήν επιλογή οφείλουν να την 
αντιτάσσουν απέναντι σε εμπόδια όπως οι επιθυμίες των γονέων ή οι κυρίαρχες 
αξίες: Σ3 «Δεν έχει σημασία τι θέλουν οι γονείς σου σημασία έχει τι θέλεις εσύ!», Σ5 
«Τύπου πολλά λεφτά- καλή δουλειά. Άμα δεν σου αρέσει;». 
 
1.3 Τρόποι επίτευξης ονείρου, ατομική ικανότητα και ανταγωνισμός 
 
1.3.1 Πώς μπορώ; 
 
Σαν συνέχεια των παραπάνω, επιδιώχθηκε να προσεγγιστεί η οπτική τους απέναντι 
στην επίτευξη στόχων και των δικών τους ονείρων. Αρχικά, αναφέρθηκαν στην 
κοινωνική υποστήριξη που βοηθάει προς ή αντιθέτως απομακρύνει από αυτήν την 
κατεύθυνση: Σ5 «Υποστήριξη», Σ3 «Ενθάρρυνση. Να μας ενθαρρύνουν να 
προσπαθήσουμε». Αναφέρθηκαν σε φίλους, συγγενείς και εκπαιδευτικούς: Σ1 «Από 
κάποιους δασκάλους ναι, έχουμε πάρει. (συμβουλές). Ο Σ1 έδειξε σε διάφορες στιγμές 
των εργαστηρίων, ότι θεωρεί πως δεν δέχεται ιδιαίτερη υποστήριξη από τους γονείς 
του: Σ1 «Και συμβουλές». Από φίλους. Να σου πω την αλήθεια μάνα και πατέρα δεν 
έχω δει καμιά συμβουλή, αλλά από τον αδελφό μου έχω δει πολλές». Στο παιχνίδι 
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«Αν…» και την ερώτηση «Αν δεν είχα αυτήν την οικογένεια…» απάντησε: «Θα 
ήμουνα περήφανος… όχι  πλάκα κάνω!».  
Έπειτα, αφήνοντας την κοινωνική υποστήριξη, έκαναν λόγο για ατομική προσπάθεια 
όπως είναι η εξάσκηση, το χτίσιμο της σταδιακής εξέλιξης με πρόγραμμα και κόπο: 
Σ1 «Για να γίνεις καλύτερος θέλει πολύ εξάσκηση», Σ3 «Προσπάθεια. Να 
διαβάσουμε». Κάποιες φορές, η προσπάθεια αυτή θεώρησαν ότι αναγκάζει να 
θυσιάσεις κάποια πράγματα για να πετύχεις, Σ2 «Με το διάβασμα. Το διάβασμα και 
μετά τα όνειρά μας. (…) Στη ζωή μας είναι πρώτα το σχολείο και μετά αυτό που 
θέλουμε εμείς». Μιας προσπάθειας με την οποία μπορούν να καταφέρουν πολλά με 
διάφορους τρόπους. Σαν έναν αγώνα αντοχής όπου αν τα καταφέρεις λόγω επιμονής 
σου, θα κάνεις ακριβώς αυτό που σκόπευες: Σ1 «Μ’ ένα πρόγραμμα θα ήταν ακόμα 
καλύτερα», Σ4 «Θα άκουγε τη φαντασία του... θα το είχε σκεφτεί και θα το είχε κάνει». 
Εστίασαν, λοιπόν, και στο άτομο, αποκομμένο από παράγοντες γύρω του. 
 
1.3.2 Εγώ μπορώ και μόνος/-η! 
 
Προς αυτήν την ιδέα της «ατομικής προσπάθειας» κινήθηκαν οι έφηβοι/-ες σε 
διάφορες από τις δραστηριότητες της παρέμβασης αλλά και στις συνεντεύξεις. 
Εστίασαν έντονα στην άποψή τους αυτή κατά την οποία η επιτυχία ή αποτυχία είναι 
αποτέλεσμα ικανοτήτων και ορθών ή λανθασμένων επιλογών του ατόμου: Σ3 
«Μερικοί άνθρωποι μπορούν και μερικοί όχι». Υποστήριξαν τα παραπάνω ως 
προϋποθέσεις πορείας της σταδιοδρομίας χώρια από τον παράγοντα της τύχης και της 
κοινωνικής ανισότητας: Σ7 «Ε πιστεύω (…) ότι εσύ προκαθορίζεις την τύχη σου. (…) 
Αν π.χ. όλη σου τη ζωή δουλεύεις οικοδόμος, κι όλη τη μέρα κουβαλάς τσιμέντα, μπάζα, 
λογικό δεν είναι ότι κάποια στιγμή θα έχεις αρθριτικά και προβλήματα στα κόκαλα και 
χίλια δύο;». Οι διατυπώσεις αυτές έγιναν ιδίως κατά το κολάζ της σταδιοδρομίας και 
το επιτραπέζιο Monopoly (2ο & 5ο Εργαστήριο). Η αποτυχία, λοιπόν, βάσει των 
απόψεών τους, αποτελεί αποτέλεσμα της έλλειψης σκληρής προσπάθειας, 
προσωπικών λαθών, κακών επιλογών και ανάλογων χειρισμών. 
Η Σ5 είναι αυτή που προέβαλε ιδιαίτερα το προσόν του καλού χειρισμού της 
σταδιοδρομίας, μέσω ορθών επιλογών, έξυπνης τακτικής, στρατηγικής ικανότητας: 
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Σ5 «Θέματα τακτικής (…). Δεν είναι θέμα τύχης. Είναι θέμα λογικής. Το πώς θα το 
παίξεις». Θεώρησε ότι στο επιτραπέζιο εάν οι άλλοι είχαν τα χρήματα και τα 
προνόμια που είχε αυτή, θα μπορούσαν και πάλι να χάσουν, αν δεν μπορούσαν να τα 
διαχειριστούν: Σ5 «Αν εμείς ας πούμε κάναμε λάθη, από την αρχή του παιχνιδιού και 
σκορπούσαμε παντού τα λεφτά, πιστεύω θα μπορούσαμε άνετα να χάσουμε»,. Έτσι, οι 
κακοί αυτοί χειρισμοί λειτουργούν ως λόγοι αποτυχίας σε κάθε περίπτωση: Σ5 «Αλλά 
δεν τα κατάφερε. Δεν το ‘κανε, μάλλον. (…) Θα μπορούσε κατά κάποιο τρόπο ή να 
βρίσκεται σε μια πολύ καλύτερη θέση από ό, τι βρισκόταν» 
 
1.3.3 Και μάλιστα καλύτερα από σένα! 
 
Με αυτές τις συζητήσεις, δόθηκαν αφορμές για τις/τους  έφηβες/ους να εκφραστούν 
για το ζήτημα του ανταγωνισμού, ο οποίος αναπτύχθηκε και σχολιάστηκε αρκετά. 
Στο επιτραπέζιο παιχνίδι που εμπεριείχε και παιχνίδι ρόλων, οι έφηβοι μπαίνοντας 
στον ρόλο των τεσσάρων χαρακτήρων που εκπροσώπησαν και υιοθετώντας αυτόματα 
το προφίλ του καθενός από αυτούς, εξέφρασαν ταξικό μίσος μεταξύ προνομιούχων 
και μη: Σ4 «Ρεε πολύ… (λέει ένα προσβλητικό επίθετο) είναι αυτός ο... Αλκιβιάδης. 
Θα του δώσω κάνα χασίσι να γίνει ναρκομανής και να πεθάνει. Μου πρήζει αυτός τα 
νεύρα μου», φωνάζει με νευρικότητα εναντίον του πλούσιου χαρακτήρα. Ε «Σε 
εκνευρίζει που τα χει όλα;» Σ4 «Ναι, τα χει όλα»., και ο Σ1 «Ε ρε αυτοί οι πλούσιοι… 
είναι πολύ για τον…». 
Αυτό το ταξικό μίσος εκφράστηκε μέσω χαράς στις αποτυχίες των άλλων: Σ4 «Να 
χάσει!» (παίζει ο Αλκιβιάδης, ο πλουσιότερος) και μέσω απληστίας με το να ζητούν 
όλο και περισσότερα χρήματα και περικοπές παροχών στους υπολοίπους: Σ5 «Ε πάλι 
θα του δώσετε;», ρωτάει μόλις ακούει να λέμε ότι η μη προνομιούχα Σάρα δεν έχει 
λεφτά. Το ίδιο έγινε και μέσω υποτίμησης και φιλανθρωπίας από τους προνομιούχους 
απέναντι στους μη. Σε διάλογο μεταξύ των προνομιούχων διαφάνηκε έντονα η 
υποτίμηση και φιλανθρωπία: Σ5 «Δώσε 50 ευρώ για τους φτωχούς, αγάπη μου! 
(γελάει). Σ8: Ορίστε, φτωχοί! (με σοβαρότητα και υποτιμητικό ύφος). 
 
Ως αντίθεση στην παραπάνω κατάσταση, ψήγματα αλληλεγγύης υπήρξαν μέσω 
συνέργειας μεταξύ των μη προνομιούχων χαρακτήρων του επιτραπέζιου. 
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Συγκεκριμένα, κατά τη δημοπρασία μιας ακριβής εταιρίας, ο Αλκιβιάδης –ο 
πλουσιότερος χαρακτήρας- θα την έπαιρνε σε χαμηλή τιμή και η Σ3 δεν είχε να 
ξοδέψει λεφτά για αυτό και παροτρύνει τον Σ4 να κάνει κάτι αυτός. Στο ίδιο πλαίσιο, 
ο Σ4 παροτρύνει το κράτος να βοηθήσει οικονομικά τον αμέσως λιγότερο από αυτόν 
μη προνομιούχο: Σ4 «Κυρία, δώστε του δυο 50ρικα, τρία .. δώστε του». 
Σε ένα δεύτερο στάδιο, κατά την ατομική συνέντευξη,  η Σ3 αντιλαμβάνεται ότι ήταν 
αρκετά ατομικιστικές οι επιλογές της ίδιας και των συμπαικτών της στο εργαστήριο 
με το επιτραπέζιο παιχνίδι. Με λίγα λόγια, εκφράζει ρητά την έννοια του 
ανταγωνισμού που αναπτύχθηκε μεταξύ των χαρακτήρων που εκπροσώπησαν, στο 
επιτραπέζιο, αλλά και που αναπτύσσεται γενικά μέσα από καθημερινά της 
παραδείγματα: Σ3 «Γιατί ήμασταν όλοι διαφορετική ομάδα και προσπαθούσαμε να 
πετύχουμε το κέντρο. Αντί να βοηθάμε τον άλλον, του πηγαίναμε κόντρα, για να 
νικήσουμε πιο γρήγορα. (…) Ανταγωνιζόμαστε συνεχώς στο σχολείο για το ποιος είναι 
πιο καλός μαθητής και ποιος όχι και ανεβάζουμε τα επίπεδα σε πιο μεγάλα level». Οι 
υπόλοιποι έφηβοι, επίσης, μίλησαν για τα αισθήματα ανταγωνισμού που βιώσαν σε 
όλα αυτά. Ο Σ4 περιγράφει τον εσωτερικό διάλογο που βίωσε προσπαθώντας να 
κερδίσει: «Νόμιζα θα πέτυχα τον Αλκιβιάδη, αλλά… λέω θα πετύχουν οι άλλοι. «θα το 
πετύχω- θα το πετύχω- θα το πετύχω», έλεγα στο μυαλό μου, «όχι δε θα το πετύχω»  
«Θα το πετύχω» «Δε θα το πετύχω»! Εγώ θα πετύχω!».  
 
1.4 Οι στάσεις & η ενημέρωση για τη σταδιοδρομία 
 
1.4.1 Θέλω, αλλά μπορώ; 
 
Στο σημείο αυτό παρουσιάζεται η στάση των εφήβων ως προς το μέλλον, τη ζωή και 
τη σταδιοδρομία τους. Παρατηρήθηκε ο τρόπος με  τον οποίο εκφράστηκαν για αυτά 
τα ζητήματα, αλλά  και το εάν η στάση τους τείνει προς μια αισιόδοξη ή απαισιόδοξη 
οπτική. Από τη μία πλευρά, καταγράφτηκαν υψηλές προσδοκίες και θετικότητα. Η Ε 
ρωτάει «Τι κάνουμε όταν τελειώσουμε γενικά το σχολείο;/ Σε 3 χρόνια;» και τα δύο 
κορίτσια απαντούν: Σ5 «Πανεπιστήμιο» (χαμογελώντας), Σ3: Πανεπιστήμιο (…). 
Εγώ μια χαρά θα τα πάω! (στις εξετάσεις). Από την άλλη, με ελάχιστες εξαιρέσεις, οι 
χαμηλές προσδοκίες, ο αρνητισμός και η έλλειψη αυτοεκτίμησης ήταν έντονα από τα 
98 
 
αγόρια: Ε «Σε 10 χρόνια που θα ‘στε;», Σ2 «Στη μάνα μου», Σ4 «Λέω να σταματήσω 
το Λύκειο! (…)Γιατί τώρα έπρεπε να πάω και Γυμνάσιο.. από πέρσι έπρεπε να πάω 
Στ΄», εξηγεί το ότι έχασε μία σχολική χρονιά και αυτό είναι μεγάλο εμπόδιο για 
αυτόν. 
 Ακολούθως, σε αυτό το πλαίσιο χαμηλών προσδοκιών, τα αγόρια εξέφρασαν 
εναλλακτικές λύσεις, που όμως διατύπωσαν ως «υποκατάστατα» των ονείρων τους: 
Ο Σ2 θεωρεί ότι μπορεί να μην συνεχίσει την εκπαίδευσή του, παρόλο που θέλει να 
γίνει κομμωτής, χωρίς να παρουσιάζει καμία άλλη εναλλακτική: «Εγώ άμα πάω Β΄ 
Λυκείου. Είναι κομμώτρια η νονά. Θα γίνω καλύτερος από αυτήν (χαμογελαστά). Ο  
Σ4 παρουσιάζει μία εναλλακτική επαγγέλματος ως βόλεμα σε μία σίγουρη θέση (η 
μητέρα του είναι καθαρίστρια): «Γιατί όταν είσαι καθαριστής έχεις θέση, κάπου… έχει 
θέσεις».  
 
1.4.2 Θέλω, μπορώ, αλλά ξέρω πώς; 
 
Ακόμα, στο θέμα της σταδιοδρομίας, παρατηρήθηκε ότι οι έφηβοι/-ες δεν είχαν 
ενημέρωση σχετικά με τις επιλογές τους μετά από το Γυμνάσιο, στο οποίο φοιτούν 
την περίοδο αυτήν. Επομένως, τα όνειρα που παρουσίασαν, ακόμη δεν 
μεταφράζονται καν στις παραμικρές πρακτικές επιλογές που πιθανόν να έχουν:  Ε 
«Ήξερες ότι για να γίνεις αστυνόμος, πρέπει να είσαι καλός στα αθλήματα;»  Σ4 
«Εγώ τρέχω πιο γρήγορα από αυτούς, κυρία τρέχω. Έχω κάνει εξάσκηση στο τρέξιμο 
στο χωριό μου». Ο Σ1 στο ίδιο πλαίσιο: «Αλλά δεν το χω κυνηγήσει ποτέ δεν το χω 
αυτό το κομμάτι. Θα θελα να το δω, αλλά δεν έχω αυτά που πρέπει ας πούμε» 
(αναφερόμενος στο επάγγελμα του μηχανικού). 
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2ο Θέμα: Ένα χάος η ζωή μας, μα προλαβαίνουμε 
 
2.1 Τι είναι  Συ.Ε.Π. & τι χάος; 
 
Αρχικά, παρουσιάζονται μερικές αυθόρμητες διατυπώσεις σχετικά με το τι πιστεύουν 
οι συγκεκριμένοι/-ες έφηβοι/-ες ότι είναι η Συ.Ε.Π., καθώς συζητάμε πριν 
ξεκινήσουμε τη δημιουργία πλάνου επίλυσης ενός προβλήματος βάσει της μεθόδου 
Disney, όπου οφείλουν να πάρουν τον ρόλο του συμβούλου: Σ4 «Ο σύμβουλος 
εργασίας είναι αυτός που λέει σε έναν ότι μπορεί.. Εσύ μπορείς να .. θα κάνεις αυτή τη 
δουλειά, εσύ μπορείς να πας στο τάδε μέρος». Ο ένας από τους εφήβους συμπληρώνει 
κριτικά τον ορισμό που έδωσε ο προηγούμενος, προτάσσοντας τον συμβουλευόμενο 
ως ενεργητικό υποκείμενο στη διαδικασία της σταδιοδρομίας: Σ1 «Κάποιες φορές 
καλό είναι να μη το λες «θα σου βρω εγώ», γιατί ο άλλος μπορεί να μη ψάξει για τον 
εαυτό του και να είσαι εσύ ο μόνος που ψάχνει». Επίσης, ο ίδιος, 
επιχειρηματολογώντας για τη γνώμη του, παρέθεσε και έναν παραλληλισμό της 
Συ.Ε.Π. με τη μυθολογία.: Σ1 «Όπως ο Οδυσσέας. Γιατί  οι θεοί τον βοήθησαν, αλλά 
μόνος του το έκανε το ταξίδι». 
Αναφορικά με την έννοια του χάους, στην πρώτη μας συνάντηση, ζητήθηκε από τους 
έφηβους να γράψουν σε ένα μεγάλο χαρτόνι μερικές συνειρμικές σκέψεις ή 
ζωγραφιές σχετικά με τη λέξη «χάος». Ορισμένες από αυτές είναι: Σ4 «Εκβιασμός» 
(με σεξουαλικό τρόπο), Σ2 «ΟΧΙ». Ε..καταστροφή, σπίτια γκρεμίζονται» (κατανόηση 
ως φυσική καταστροφή). Πέραν αυτών των γραπτών συνειρμών, και κατά τη 
διάρκεια της παρέμβασης, κατά την τιτλοφόρηση μίας παγωμένης εικόνας στο θέατρο 
Forum, όπου η εικόνα ήταν μπερδεμένη και ακατανόητη. «Δώσε μου έναν τίτλο»: Σ3 
«Χάος». Φάνηκε γενικά να αντιλαμβάνονται το χάος με έναν τρόπο που 
αντικατοπτρίζει την οπτική των περισσότερων ατόμων στο άκουσμα ή τη χρήση 
αυτής της λέξης.  
Έτσι, κυρίως αυτή γίνεται αντιληπτή ως κάτι αρνητικό που φέρνει 
αποπροσανατολισμό, πανικό και άσχημα αποτελέσματα: Σ3 «Όταν είναι χάος το 
δωμάτιο, ε... θες να το κάνεις εσύ από μόνος σου». Προς το τέλος της παρέμβασης, 
ωστόσο, δίνεται μια οπτική του χάους ως διακυμάνσεις Σ4 «Εγώ φαντάζομαι ότι το 
χάος μια ξεκινάει μια σταματάει, μια ξεκινάει, μια σταματάει». Εμβαθύνοντας, στο 
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ζήτημα της σταδιοδρομίας μέσα από τη CTC που επιλέχθηκε ως θεωρία Συ.Ε.Π., 
ακολουθούν παρακάτω τα υποθέματα που προέκυψαν. 
 
2.2 Η αλλαγή 
 
Στο σημείο αυτό της ανάλυσης, παρουσιάζονται μερικές διατυπώσεις των εφήβων σε 
σχέση με τη μη στασιμότητα, τη μεταβλητότητα και, φυσικά, την έννοια της αλλαγής 
που παίζει πολύ σημαντικό ρόλο στη θεωρητική βάση της CTC. Η πορεία 
σταδιοδρομίας που απεικονίζεται στο video που παρακολουθήσαμε στο 1ο 
Εργαστήριο, εκφράζεται ως εξέλιξη: Ε «Τι νόημα βγάζει το video;»  Σ5 «(μιλάει) Για 
το πώς εξελίχτηκαν οι άνθρωποι».  
Επίσης, μια έφηβη εξηγεί για το πόσο σημαντικό είναι να επιλέξει κανείς επάγγελμα 
πολύ προσεκτικά καθώς σε αντίθετη περίπτωση μπορεί να κάνει ένα τεράστιο 
σφάλμα.  Μετά από διάλογο και ερωτήσεις αναστοχασμού, επέρχεται από μία έφηβη 
η αποδοχή της πιθανότητας αλλαγής καριέρας εξαιτίας της περίπτωσης να αλλάξει η 
επιθυμία άσκησης ενός επαγγέλματος για το βέλτιστο συμφέρον ενός ατόμου: Ε «Άμα 
ήταν αυτό που νόμιζες ότι αγαπάς; και τελικά δεν σου αρέσει, τότε;»  Σ5 «Βρες κάτι 
άλλο!». 
Ακόμα, εκφράστηκε το γεγονός της ύπαρξη σοβαρών καταστάσεων που λειτουργούν 
ως αιτίες της εκάστοτε αλλαγής: Σ4: «Πέρσι ήταν ένας φίλος της μαμάς μου, κι εκεί 
είχε… πορτοκαλάδες. Μετά έκλεισε το μαγαζί του. Πήγε Γερμανία., Σ6 «Μπήκαμε 
Ελλάδα για ανάγκη ρε φίλε, γιατί Αλβανία γιοκ λεφτά». 
 
2.2.1 Από το κακό στο χειρότερο… 
 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι κατά τη διαδραστική διήγηση της αληθινής 
ιστορίας (βλ. 3ο Εργαστήριο), όταν ζητήθηκε να μαντέψουν τι συνέβη στη ζωή της 
κοπέλας που πρωταγωνιστεί σε αυτήν, όλοι ανέφεραν αρνητικά φορτισμένες αλλαγές 
ως πιθανές να έχουν συμβεί: Σ2 & Σ3 «Πέθανε!», Σ4 «Εξαφανίστηκε!», Σ2 «Τη 
βίασαν., Bullying!», Σ3 «Την απήγαγαν!», «Αυτοκτονία, πήγε να αυτοκτονήσει», Σ1 
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«Την έκλεψαν!». Ως έννοια ταύτισαν την αλλαγή με ακραίες, ως προς την έκβαση -
και όχι τη συχνότητα- αλλαγές. 
 
2.2.2 Ας μην δυσκολευόμαστε… 
 
Άλλο ένα ενδιαφέρον στοιχείο ήταν το πόση προσπάθεια κατέβαλαν ώστε να βρουν 
τρόπους για να αποφύγουν μια αλλαγή. Κάτι τέτοιο συνέβη στη διήγηση της ιστορίας 
με το μπαλάκι του πινγκ-πονγκ (βλ. 3ο Εργαστήριο), στη διήγηση της αληθινής 
ιστορίας αλλά και στην κάρτα αλλαγής χαρακτήρων στη Monopoly. Πιο 
συγκεκριμένα, κυριάρχησαν η προτίμηση της απραξίας: Σ3 «Θα καθόμουν στο 
κρεβάτι μου και θα ξάπλωνα» και ο θάνατος. Ο θάνατος, συγκεκριμένα, προτάθηκε 
ως διέξοδο έναντι μιας ζωής με δυσκολίες που φέρνει η αλλαγή λόγω ενός 
προβλήματος υγείας: Σ2 «Θα προτιμούσα να πεθάνει παρά να ζήσει στο μέλλον. Γιατί 
θα δυσκολευότανε. Και καλύτερα να πεθάνει». Έτσι, η προσπάθεια αποφυγής του 
«πόνου» της αλλαγής προσεγγίζεται ακόμα και με τον έσχατο τρόπο, θεωρημένο ως 
βέλτιστη λύση.  
Πέραν της απραξίας και του θανάτου, ως λύση αποφυγής της αλλαγής, προέκυψε η 
εξαπάτηση. Στη Monopoly, η παίκτρια Σ5 με τον πλουσιότερο χαρακτήρα, εξαπάτησε 
το «κράτος» και τους υπόλοιπους παίκτες, με σκοπό να αποφύγει την αλλαγή 
χαρακτήρων όταν «έπεσαν» στο κουτάκι του ταμπλό που την αντιπροσώπευε: Σ5 
«Όχι κυρία αυτό δεν είναι δικαιόοο! (…) Ναι, κυρία συγγνώμη, αλλά η Σ8 έκανε λάθος 
μετρήσεις. Δεν είναι 5 από τη “Levis” η στάθμευση, είναι μέχρι εδώ πέρα. Έξυπνη!, Σ8 
«Κυρία, συγνώμη δεν το μέτρησα.(την καλύπτει)». Η Σ3 σχολίασε το συμβάν κατά τον 
αναστοχασμό του παιχνιδιού στο τέλος: «Εμένα άλλο με προβληματίζει. Όταν 
ανοίξαμε την κάρτα και άκουσαν ότι πρέπει να αλλάξουμε θέσεις, μπορεί να είπαν 
άλλο…». Η αλλαγή αυτή, θα έκανε την Σ5 να χάσει όσα έως τότε είχε κερδίσει, 
καθώς και το υψηλό κοινωνικο-οικονομικό της στάτους. Η «απάτη» αυτή 
επιβεβαιώθηκε κατά την αναπαραγωγή της βιντεοσκόπησης. 
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2.2.3 Από κάμπια, πεταλούδα… 
 
Καθώς, όμως συνδιαλεχθήκαμε και εμβαθύναμε στο νόημα και τις εκφάνσεις του 
παράγοντα «αλλαγή» (βλ. 6ο Εργαστήριο), φάνηκε να βλέπουν κι άλλες οπτικές 
προσέγγισής της. Εκφράστηκαν απόψεις όπου η δυστυχία ταυτίστηκε με τη μη 
αποδοχή από τους άλλους με απάντηση-λύση που έφερε τελικά η αλλαγή: Σ2 «Δεν 
την ήθελε κανείς. Μετά όμως είχε αλλάξει η ζωή της, μετά από πολύ καιρό που ήτανε 
κάμπια, άλλαξε η ζωή της. (…) Σαν να άνοιξε τα φτερά της, να απελευθερώθηκε και 
βρήκε την αξιοπρέπειά της. Και σαν είναι έτοιμη για όλα!» Έγινε από τους εφήβους 
σύνδεση του κύκλου ζωής της πεταλούδας με τη ζωή των ανθρώπων έτσι που, τελικά, 
όπως περιέγραψαν, η αλλαγή φέρνει εξέλιξη και απελευθέρωση. Συνεπώς, 
συνειδητοποίησαν ότι η αλλαγή και η συνεπαγόμενη δράση έφεραν νέες ευκαιρίες 
και καλά αποτελέσματα, ενώ η επιρροή των δυσκολιών ειδώθηκε και ερμηνεύτηκε με 
πιο θετική οπτική: Σ6 «Ήρθε εδώ σε καλό μέρος κι έγιναν όλα καλύτερα.». 
Όταν ερωτήθηκαν στο προτελευταίο εργαστήριο ποιες ήταν οι αλλαγές στη 
σταδιοδρομία της πρωταγωνίστριας στη διήγηση της αληθινής ιστορίας που κάναμε 
πριν κάποια εργαστήρια, μνημόνευσαν, κατά κύριο λόγο, τις θετικές ερμηνείες των 
αλλαγών σε αυτήν: Σ4 «Αυτά που έκανε την άλλαξαν και την έκαναν χαρούμενη», Σ3 
«Σε καλύτερη. Διάβαζε και δεν πήγε 5ήμερες και έγραψε καλά στις εξετάσεις. (…) 
Έγινε καλύτερη μαθήτρια! και ο Σ2  ανέφερε: «Βρήκε φίλους!». 
Συνακόλουθα της προηγούμενης, μία ακόμη πτυχή του παράγοντα αυτού η οποία 
αναδείχθηκε ήταν αυτή της προσωπικής εξέλιξης και της ευελιξίας στις αλλαγές που 
φέρνουν ευκαιρίες και βελτίωση. Η απραγία περιγράφηκε ως σφάλμα ενάντια της 
αυτό-ανάπτυξη: Σ3 «Και το να δουλεύεις, όχι να τα έχεις μόνο στο χέρι κάθε μέρα., Σ1 
«Πέρσι έκανα μόνο γυμναστική, ενώ φέτος άρχισα να κάνω και κάτι ακόμα στη ζωή 
μου, παίζω κιθάρα». ενώ προέκυψε και το ζήτημα της απόκτησης εσωτερικής 
δύναμης και αυτοεκτίμησης μέσα από τις δυσκολίες και τις αλλαγές.  
Κατ’ αυτόν τον τρόπο, δόθηκαν παραδείγματα στα οποία η αλλαγή πρωταγωνιστούσε 
ως θετική. Ο Σ2 αναφερόμενος σε παιδιά από τα οποία στο Δημοτικό ο ίδιος δεχόταν 
κακομεταχείριση: «Αλλά ντάξει. Τώρα είμαστε φίλοι στο Γυμνάσιο» Επίσης ο Σ4 
εξηγεί ότι οι οικογενειακές του δυσκολίες και η αλλαγή θεωρεί ότι τον έκαναν να μην 
φοβάται Σ4: «Έχω γίνει διαφορετικός άνθρωπος. Σαν να πεις ότι (…) ήρθε η 
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καινούργια μου δύναμη. Αλλά τώρα όπως είμαι… σαν τη πεταλούδα έχει αλλάξει η 
δύναμη (…).Να μη φοβάμαι πλέον».  
 
2.3  Η τύχη & τα τυχαία γεγονότα 
 
2.3.1 Δεν αλλάζει σχεδόν τίποτα… 
 
Ένα άλλο στοιχείο που κυριάρχησε στις δραστηριότητες και συζητήσεις των 
εργαστηρίων, ήταν αυτό της τύχης, των τυχαίων γεγονότων και της ερμηνείας αυτών 
ως «καλών» ή «κακών». Γενικά, οι έφηβοι/-ες έδειξαν να εναποθέτουν τις προοπτικές 
του μέλλοντος σε, κατ’ αυτούς, «ρεαλιστικές», κοινωνικά προβλέψιμες εκβάσεις, ως 
πιθανότερα σενάρια: Ε «Πού θα είστε σε 1 χρόνο;»/ Σε 2 χρόνια; Σ5 «Στο σχολείο», Ε 
«Σε 30 χρόνια πού θα είστε;» Σ2 «Στην οικογένειά μου», Σ4 «Στη γυναίκα μου». 
Θεώρησαν τις μεγάλες αλλαγές ως κάτι μη πιθανό στην καριέρα και πορεία τους, έτσι 
που περιέγραψαν με τρόπο προβλέψιμο και αρκετά συγκεκριμένο το κοντινό, αλλά 
και μακρινό τους μέλλον: Σ5 «Δεν αλλάζει σχεδόν τίποτα εκτός από το ότι μπορεί να 
κάνω οικογένεια και θέλω να γίνω ψυχολόγος ή νηπιαγωγός. Αυτά!».  
 
2.3.2 Πίστευε μετ’ ερεύνης 
 
Ακόμα, ιδίως κατά το 3ο εργαστήριο, τέθηκε το ζήτημα του εάν οι έφηβοι/-ες 
πιστεύουν ή όχι στην τύχη. Πραγματοποιήθηκαν σχετικές συζητήσεις με 
επιχειρήματα και διάφορα παραδείγματα. Οι περισσότεροι δεν τάσσονταν υπέρ της 
ύπαρξης τύχης, θέλοντας να τονίσουν όσα αναλύθηκαν προηγουμένως περί ατομικής 
ικανότητας και ανταγωνισμού. Βέβαια, εν μέρει άλλοι αναφέρθηκαν στην τύχη και 
έδειξαν να την υπολογίζουν ως παράγοντα επιρροής της σταδιοδρομίας Ε: 
«Πιστεύετε στην τύχη εσείς;»  Σ3 & Σ5 «Όχι», Σ4 «Ναι!»  
Συνεχίζοντας τον διάλογο περί ύπαρξης ή μη της τύχης: Ε «Εσείς γιατί δεν πιστεύετε 
στην τύχη, κορίτσια;» Σ3 «Γιατί δεν υπάρχει». Η Σ5 μπερδεύεται και αποφεύγει να το 
σκεφτεί περισσότερο: Ε «Ναι, αλλά το ότι γεννηθήκατε Θεσσαλονίκη, δεν είναι απλά 
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κάτι τυχαίο;» Σ5 Κάτι τυχαίο είναι.. δε ξέρω.. αφήστε με!». Τέλος, στη δραστηριότητα 
«Αν…»  και, συγκεκριμένα, την ερώτηση «Αν δεν είχα αυτήν την οικογένεια…», ο 
Σ4 δίνει μια απάντηση που καταδεικνύει εύστοχα την κατανόηση της τυχαιότητας της 
καταγωγής: «Θα είχα άλλη».  
Σε άλλα σημεία, λόγω του ότι δεν κατανοούνται οι αιτίες κάποιων γεγονότων εξαιτίας 
της πολυπλοκότητάς τους, ερμηνεύονται ως «τυχαία». Στη Monopoly οι έφηβοι/-ες 
αναφέρθηκαν στην τύχη ως γρουσουζιά και σύμπτωση, δίνοντάς της μια οπτική 
δεισιδαιμονίας:  Σ4 «Έλα μην μου τύχεις βλακεία!, Αν με γρουσουζέψεις θα σου σκίσω 
τη γάτα!, Ε γρουσουζιά είναι αυτή, γρουσουζιά είναι!, ενώ η Σ3 σχολιάζοντας την 
έκβαση του επιτραπέζιου αναφέρει: «Μια σύμπτωση… ξεκινήσαμε 1ος 2ος 3ος 4ος… και 
βγήκαμε έτσι». Σε άλλο σημείο, η τύχη παραλληλίστηκε με τη θρησκευτική πίστη ως 
τεστ υπομονής και δύναμης: Σ2 «Ο Θεός την δοκίμαζε». 
 
2.3.3 Το ελέγχω (;) 
 
Ακολουθούν σημεία μέσα από τα οποία φαίνεται ότι εν τέλει έγινε κατανοητό ότι η 
τύχη κάποιες φορές επηρεάζει τη σταδιοδρομία και τη ζωή των ατόμων, ενώ 
υφίστανται καταστάσεις και γεγονότα τα οποία ενίοτε δεν μπορούμε να προβλέψουμε 
ή/και να ελέγξουμε: Σ3 «Εγώ θα προβλέψω τι θα γίνει αύριο. Σ2: Τι θα γίνει; Σ3: Δεν 
ξέρω!», Ε «Εσύ, Σ1, τα περίμενες έτσι τα πράγματα;» και ο ίδιος απαντάει γνέφοντας 
αρνητικά «Φυσικό δεν είναι;!». Ως παραδείγματα, ανέφεραν μια απρόβλεπτη 
κατάσταση σχετικά με τις προσωπικές επαφές και το πρόγραμμά τους, αλλά και το 
πόσο ανοιχτό καθίσταται το πώς θα είναι το μέλλον: Σ6 «Στα 10 χρόνια σου μπορεί να 
κοιμάσαι έξω σε κανένα πάγκο!». Ο Σ7 αρνείται να φτιάξει κολάζ της ζωής του 10 
χρόνια μετά και συνομιλούμε: Σ7 «Ε δεν ξέρω… Τι να κάνω να προβλέψω το 
μέλλον;;» Ε «Μπορείς;»  Σ7 «Όχι. Άλλο τι προσδοκίες έχεις» Ε «Αλλά όταν έχεις μια 
προσδοκία δεν προσπαθείς και άρα μπορεί πάνω-κάτω να βγει έτσι;» Σ7 «Ε όχι 
απαραίτητα, αναλόγως με την τύχη σου είναι αυτό». 
Ως παραδείγματα έλλειψης ελέγχου όταν τους ζητήθηκαν, οι έφηβοι/-ες αναφέρθηκαν 
σε πολεμικές συρράξεις, σε κάποια φυσικά φαινόμενα: Σ3: Στους πολέμους, δεν 
μπορείς να ελέγξεις πότε θα σκοτώσεις άνθρωπο ή όχι. (…) Τα αστέρια! Δηλαδή 
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μερικές φορές φαίνονται, άλλες δεν φαίνονται. Μερικές φορές σχηματίζουν μερικά 
πράγματα, μερικές φορές δεν σχηματίζουν». Ακόμα, θεώρησαν ότι ο φόβος μη ελέγχου 
μιας κατάστασης οδηγεί σε ακόμα χειρότερα αποτελέσματα: Σ2 «Άμα μας κυνηγήσει 
ένας σκύλος». Σ3 «Αν νιώθεις ότι φοβάσαι κι αυτός θα είναι πιο άγριος». Επίσης, 
δόθηκε μια ενδιαφέρουσα, συμβολική διατύπωση της αρχής της υπερευαίσθητης 
εξάρτησης από τις αρχικές  συνθήκες, ως μια ακόμη πτυχή έλλειψης ελέγχου: Σ4 
«Σαν να πεις… μια μικρή φωτιά μια μεγάλη πυρκαγιά». 
Όμως, παρόλη την οπτική αυτή, φάνηκε ότι και πάλι προσπάθησαν να αποκτήσουν 
έναν βαθμό ελέγχου με σκοπό τη μείωση της πολυπλοκότητας και των αλλαγών. 
Στην ίδια δραστηριότητα («Αν…») στην ερώτηση «Αν ταξίδευα στο μέλλον...», 
εκφράστηκε η επιθυμία αλλαγής καταστάσεων του παρελθόντος και κρίθηκε το 
παρόν ως ύπαρξη λαθών του παρελθόντος: Σ5 «Θα ήθελα να διαλέξω το παρελθόν. 
(…) Για να αλλάξω κάποια πράγματα. και η Σ3 συμφώνησε «Γιατί δεν διορθώσαμε τα 
λάθη που κάναμε στο παρελθόν». Έτσι, έδειξαν την επιθυμία απόλυτης άσκησης 
ελέγχου των καταστάσεων της ζωής τους.  
Τέλος, στη δραστηριότητα με την υπογραφή (βλ. 2ο Εργαστήριο) ανέφεραν διαφορές 
μεταξύ των υπογραφών τους, παρόλο που στην αρχή επέμεναν έντονα ότι όλες είναι 
ίδιες. Είχαν τη διάθεση να αποδείξουν ότι οι υπογραφές τους δεν είναι δυνατόν να 
είναι διαφορετικές και έτσι χρειάστηκε αρκετή συζήτηση για να μπουν στη 
διαδικασία να ελέγξουν και να δουν ότι όντως εμφανίζουν διαφορές: Σ1 «Είναι πιο 
συμπυκνωμένες». Ακόμα, λοιπόν, και στις ίδιες μας τις υπογραφές ο έλεγχος 
εξαρτάται από διάφορες συνθήκες και παράγοντες: Σ3 «Διαφορετικές είναι όλες». 
 
2.3.4 H «καλή» και η «κακή» τύχη 
 
Μεγάλη συζήτηση έγινε αναφορικά με την ερμηνεία κάποιου τυχαίου γεγονότος που 
φέρνει αλλαγές ως «καλό» ή «κακό». Φάνηκε ότι ο τρόπος ερμηνείας και πρόσληψης 
ενός τυχαίου γεγονότος ως καλό ή κακό είναι κατά βάση μια υποκειμενική υπόθεση. 
Το ίδιο περίπου ίσχυσε και στο ζήτημα της αλλαγής και της θετικής ερμηνείας της, 
λόγω του ότι είναι δύο έννοιες άρρηκτα συνδεδεμένες (τυχαίο γεγονός = μικρή ή 
μεγάλη αλλαγή). Αναλυτικότερα, στο προτελευταίο εργαστήριο ερμήνευσαν την 
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παραβολή του κινέζου χωρικού μέσα από ένα πρίσμα σχετικότητας παρόλο που τα 
μισά από όσα συνέβαιναν στον ήρωα ήταν, κατά γενική ομολογία, «θετικά» και τα 
άλλα μισά «αρνητικά»: Σ3 «Ό, τι κακό του γινότανε, του ‘βγαινε και καλό. Δηλαδή το 
άλογο που το άφησε, έφυγε δεν ήταν κακό», Σ4 «Όταν έχουμε κάτι κακό μπορεί να’ ναι 
καλό. Κάτι καλό μπορεί να ’ναι κακό». Το πιο ενδιαφέρον, ωστόσο, ήταν ότι άρχισαν 
να ερμηνεύουν μέσα από θετικό πρίσμα ορισμένες από τις δικές τους προσωπικές 
δύσκολες εμπειρίες, όπως παρουσιάστηκε στο υπόθεμα «Από κάμπια, πεταλούδα…».  
 
2.4 Η πολυπλοκότητα 
 
Ένα άλλο στοιχείο της CTC που συζητήθηκε, αλλά έμμεσα και λιγότερο εκτεταμένα, 
ήταν αυτό της πολυπλοκότητας. Η έννοια της πολυπλοκότητας προσεγγίστηκε από 
τους εφήβους συνειρμικά ως ύπαρξη παρεξήγησης που οδήγησε άδικα στη 
σύγκρουση: Σ1 «Μια φίλη είχε μαλώσει με μια άλλη φίλη της –δεν ξέρω για ποιο λόγο- 
και της λέω «Τι έχεις;» και ήταν στενοχωρημένη και μου έλεγε αυτό το παράδειγμα 
αλλά εγώ δεν καταλάβαινα». Ως μη κατανόηση των αιτιών ενός γεγονότος, ως ένα 
μπέρδεμα δύσκολο στην κατανόηση: Σ4 «Σε έναν σήμερα μου ξέφυγε το χέρι στο μάτι 
του (κατά λάθος), αλλά δεν έγινε μαύρο, δεν το ήθελα.(και μάλωσαν)». 
Στο ίδιο πνεύμα, οι έφηβοι/-ες παρέθεσαν διάφορες πτυχές της ζωής που ανέφεραν, 
όπου μπορεί ένα άτομο να συναντήσει την πολυπλοκότητα: Σ1 «Στη φυλακή. Στην 
κατοχή», Σ2 «Στο σχολείο», Σ3 «Στον έρωτα. Στην εμπιστοσύνη», Σ4  «Στην αγάπη! 
Στο σεξ. Στη δουλειά». 
Επιπλέον, πέραν του πώς κατανοούν την έννοια της πολυπλοκότητας, προσπάθησαν 
να βρουν τους παράγοντες που επηρεάζουν μια κατάσταση, Θέλησαν να 
εκλογικέψουν τη φανταστική ιστορία με τα μπαλάκια του πινγκ-πονγκ, 
προσπαθώντας να εντοπίσουν τις αιτίες που μπέρδευαν τα πράγματα. Ε «Από τι 
επηρεαζόταν ο χρόνος;» Σ4 «Απ’ την βαρύτητα, από τον αέρα», Σ3 «Γιατί να κυνηγάει 
ένας άνθρωπος μια μπάλα του πινγκ-πονγκ αφού βγήκε από το παράθυρο;!». Στο ίδιο 
πλαίσιο, η προσωπική επιτυχία περιγράφηκε ως απόρροια πολλών αιτιών, 
παραγόντων και ευκαιριών: Σ5 «Ήμασταν κερδισμένα άτομα. Σπουδάσαμε. Υπήρχε 
ένα πρόβλημα υγείας, αλλά παρόλα αυτά είχαμε λεφτά, οπότε πληρώσαμε και το 
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λύσαμε. (…) Λόγω των σπουδών μας βρήκαμε μια δουλειά, πολύ καλή, έχουμε πολλές 
εταιρίες». Η σταδιοδρομία, λοιπόν, είναι αποτέλεσμα του συνδυασμού ανάλογων  
παραμέτρων. 
 
2.5  Επιλογές ή επιβολές; Ο ρόλος του κοινωνικο-πολιτικού πλαισίου 
 
Στο πλαίσιο της Κριτικής Εκπαίδευσης, η οποία έγινε προσπάθεια να διαπνεύσει όλα 
τα εργαστήρια αλλά εκφράστηκε ολοκληρωμένα κυρίως στα τελευταία εργαστήρια, 
αναφέρονται οι παρακάτω διατυπώσεις. Αρχικά, προχωρώντας πιο βαθιά στο ζήτημα 
των τυχαίων ή μη γεγονότων, τέθηκε υπό συζήτηση το κοινωνικό-πολιτικό πλαίσιο 
στο οποίο αυτά λαμβάνουν χώρα: Σ1 «Αν για παράδειγμα όλη σου τη ζωή δουλεύεις 
οικοδόμος, (…) λογικό δεν είναι ότι κάποια στιγμή θα έχεις αρθριτικά και προβλήματα 
στα κόκαλα και χίλια δύο;»  Ε «Μπορεί να είναι και εκτός ελέγχου σου γιατί μπορεί να 
γεννηθείς σε μια οικογένεια που είναι πιο φτωχή». Σ1 «Υποβιβασμένη... κοινωνικά».  
Είδαν ότι η κακή ή καλή τύχη δεν προέρχονται αποκλειστικά από προσωπικές 
επιλογές. Έτσι, εντοπίστηκε συμφωνία των λιγότερων σε ποσότητα και χαμηλότερων 
σε ποιότητα επιλογών σταδιοδρομίας με την κοινωνική θέση ενός ατόμου Ε «Αλλά το 
ότι είσαι οικοδόμος είναι θέμα τύχης ή επιλογής;» Σ5 «Τύχης» Σ1 «Επιβίωσης μπορεί 
να είναι», δίνοντας έτσι, μια κοινωνιολογική διάσταση στο ζήτημα των «επιλογών» 
και το κατά πόσο, εν τέλει, αποτελούν επιλογές ή επιβολές: Σ5 «Έμαθα ότι η 
κοινωνική θέση ενός ανθρώπου, συμπίπτει με τη ζωή  του ανθρώπου». 
Στη Monopoly, αρχικά υπήρξε κυρίως μη κατανόηση και συσχέτιση του παράγοντα 
των χρημάτων με τη νίκη ενός χαρακτήρα, παρόλο που οι διαφοροποιήσεις μεταξύ 
τους ήταν εξαρχής πολύ μεγάλες, ως προς τα χρήματα και τα προνόμια. Ωστόσο, 
στην ερώτηση πρόβλεψης για το πώς θα καταλήξουν οι παίκτες, η Σ5 εξέφρασε ότι οι 
πιθανότητες να κερδίσει ο Αλκιβιάδης ή η Μαριλένα (οι δύο προνομιούχοι 
χαρακτήρες) λόγω χρημάτων είναι λίγο περισσότερες: Σ5 «Αυτός που έχει πιο πολλά 
λεφτά. (έχει πιο πολλές πιθανότητες επιτυχίας Αργότερα, ο οικονομικός παράγοντας 
αρχίζει να εμφανίζεται ως άμεσα σχετικός με την τύχη και τις προσφερόμενες 
«επιλογές»: Σ5 «Έχουμε πάνω από 2.000 € (…). Εγώ λέω να συνεχίσουμε τις σπουδές. 
Συνεχίζουμε σπουδές!» αναφέρει η Σ5 ενώ η άλλη επιλογή του χαρακτήρα της ήταν 
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να πιάσει δουλειά, μα λόγω του ότι υπήρχαν αρκετά χρήματα, βάσει κανόνων του 
επιτραπέζιου, μπορούσε να επιλέξει και αυτό που τελικά επέλεξε. Η ίδια στον τελικό 
αναστοχασμό ανέφερε: Σ5 «Όντως επηρεάζουν τα λεφτά πάρα πολύ. (…)(Οι κάρτες 
χάους και κάρτες χάους) Συμπίπτουν. Μπορεί αν το κράτος να μας έπαιρνε συνέχεια τα 
λεφτά, στην ουσία να μην σπουδάζαμε, αλλά να πιάναμε δουλειά», Σ3 &Σ4: «Κέρδισαν 
γιατί είχαν τα πιο πολλά…Money!» . 
 
2.5.1  Αυτό που κάνετε είναι άδικο 
 
Πέραν της σύνδεσης τύχης και αλλαγών με συνθήκες του κοινωνικο-πολιτικού  
πλαισίου, προέκυψε, επίσης, το θέμα της αδικίας, της εξουσίας, του αθέμιτου 
ανταγωνισμού και της καταπίεσης. Η Σ3 δεν ήθελε καν να θυμάται την αδικία του 
επιτραπέζιου ενώ κάναμε την ατομική συνέντευξη: «Αχ κυρία, γιατί μου το θυμίσατε 
τώρα αυτό;!»  
Στο σκετσάκι που παίχτηκε στο θέατρο Forum στο οποίο ασχοληθήκαμε πολύ με την 
έννοια της καταπίεσης και των τρόπων άρσης αυτής, όταν ερωτήθηκαν για τις πηγές 
και τους λόγους καταπίεσης της πρωταγωνίστριας του σεναρίου, ανέφεραν: Σ5 «Ότι 
μπορεί να μείνει στην τάξη», Σ3 «Της φωνάζουν οι γονείς της» και Σ1 «Την 
εκφοβίζουν οι καθηγητές». 
Οι οπτικές που εξέφρασαν για το σημερινό, γνωστό σε αυτούς/-ές σχολείο «το 
σχολείο της καταπίεσης» συμπίπτουν με το ότι το σχολείο προσεγγίστηκε ως μια 
απασχόληση αντί κενού, περιγράφηκε με αρνητικά επίθετα και δυσάρεστα  
συναισθήματα -εκτός από τον Σ4-: Σ5 «Δεν μ’ αρέσει το σχολείο, αλλά περνώ την ώρα 
μου», Σ3 «Θυμό», Σ2 «Βαρετό», Σ1 «Λύπη» και  Σ4 «Χαρά». Σε άλλο εργαστήριο ο 
Σ1 αναφέρει στο ίδιο πλαίσιο: «Καλά... το εκπαιδευτικό σύστημα της Ελλάδας είναι για 
το…!». 
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2.5.2 Τι μπορούμε να κάνουμε; 
 
Ταυτόχρονα, σχετικά με την έννοια της καταπίεσης, πραγματοποιήθηκαν 
δραστηριότητες που προήγαγαν τη σημασία της δράσης και των εναλλακτικών 
κινήσεων, αντί της αποδοχής, της ανοχής και της στασιμότητας. Συνεπώς, υπήρχαν 
αφορμές να εκφράσουν και στην πράξη τη στάση τους απέναντι σε όλα αυτά που 
προανέφεραν. Για παράδειγμα, στο παιχνίδι ρόλων υπήρξε διάθεση για παροχή 
ευκαιριών: Σ4 «Του ‘δωσα μια ιδέα άμα του αρέσει ή όχι», εκφράστηκαν 
εναλλακτικές λύσεις σε μια απρόσμενη μεγάλη αλλαγή αντί για μοιρολατρικές 
αντιδράσεις: Σ5 «Δεν μου ταιριάζει είμαι πολύ μικρή ακόμα για να κάνω παιδί. Θέλω 
να συνεχίσω το σχολείο» (εκφράζει την ιδέα της να μην κυοφορήσει από μικρή) και 
έτσι τονίστηκε η διαχείριση μιας αλλαγής μέσω δράσης και αντίδρασης. 
Το ίδιο και στο επιτραπέζιο Monopoly, διαφάνηκε μια αρκετά έντονη αντίδραση των 
εφήβων απέναντι στην εξουσία, τους κανόνες και τις κάρτες κράτους που τα 
επέβαλαν. Αναλυτικότερα, οι έφηβοι/-ες διαμαρτυρήθηκαν, διαπραγματεύτηκαν 
εναντίον των άδικων αλλαγών του κράτους, εναντιώθηκαν στη, συχνότερα, άλογη 
επιβολή εξουσίας του, αντί να αποδεχτούν όλα αυτά σιωπηλά ως δεδομένα. 
Αντιλήφθηκαν τον τρόπο που λειτουργεί το κράτος και αντέδρασαν στις οικονομικές 
ανισότητες και τις μεροληψίες ακόμα και εξαπάτηση του κράτους (βλ. υπόθεμα «Η 
αλλαγή»): Σ3 «Ναι, αλλά έτσι αυτό που κάνετε είναι άδικο γιατί παίρνετε τα λεφτά 
όσων έχουν τερματίσει», Σ5 «Αυτό ακριβώς!» (στηρίζει τη Σ3) και ο Σ4 από τη δική 
του μεριά: «Κυρία, το κράτος δεν κάνει τίποτα!». 
Έτσι, κατάφεραν σε κάποια σημεία να νικήσουν το εκάστοτε λάθος του κράτους, 
επιχειρηματολογώντας και προτείνοντας τη δική τους λύση Σ5: Κυρία, είναι τεράστια 
αδικία. (διαμαρτύρεται ήρεμα). Δεν θα πάρετε πάλι λεφτά από μας, άντε! Ε «To 
κράτος έχει την εξουσία κάνει ό, τι θέλει. Εσείς θα κάνετε ό, τι λέει» και Σ4 «Το κράτος 
έπρεπε να πάει σε αυτόν, γιατί αυτός είναι δισεκατομμυριούχος». Ένα άλλο 
συγκεκριμένο παράδειγμα αντίδρασής τους αποτελεί ένα μπέρδεμα μεταξύ δύο 
κουτιών ταμπλό από λάθος του κράτους. Η Σ5 το ανέφερε και επέμεινε ώστε να μην 
αδικηθεί Σ5 «Ας μην μετρήσει καθόλου αυτήν τη φορά» Ε «Εφόσον, παιδιά, το κάναμε 
ανάποδα, θα μετράνε έτσι για όλους/-ες αφού ξεκίνησε έτσι. Δεν είναι το πιο δίκαιο;». 
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Οπότε, το κράτος δέχτηκε και έτσι συνεχίσαμε με το λάθος ώστε να μην είναι άδικο 
για τους επόμενους. 
Στο ίδιο πλαίσιο και στο θέατρο Forum, σε συζήτηση εναλλακτικών πρακτικών προς 
επίτευξη δικαιοσύνης για την πρωταγωνίστρια, χρησιμοποίησαν την αναφορά σε 
προσωπικά ενδιαφέροντα και διεκδίκησαν σταδιακά όλο και πιο έντονα. Έτσι, 
αναδείχθηκε η σημασία προσέγγισης ενός προβλήματος, μέσω διαπραγμάτευσης, 
όπως και ο διάλογος ως εργαλείο επίλυσης προβλημάτων: Ε «Τι προσπάθησε όμως 
διαφορετικό να κάνει να πει που δεν είπε πριν η Μαρία;» Σ5: Να εξηγήσει»,  Σ3 «Για 
τα προβλήματα στο σπίτι». Ε «Τι προσπάθησε να αλλάξει ο Σ1;» Σ3 «Τα μαθήματα». 
«Έγινε πιο πιεστικός;», Σ5 «Ναι. Το συνέχισε». Εμφανίστηκαν οι έννοιες της 
διαπραγμάτευσης:  Σ1 «Να αφήσει τα όνειρα της και να κυνηγήσει το σχολείο». Ε «Για 
πάντα;» Σ1 «Μέχρι να τελειώσει» (Διαπραγμάτευση, δηλαδή) και, τέλος, η Σ5 
πρότεινε ως λύση: «Αν μπορούσαμε να ρωτήσουμε τι μπορούμε να κάνουμε;».  
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3ο Θέμα: Κοινωνικο-πολιτική ενδυνάμωση  
 
3.1 Κυρίαρχη κουλτούρα VS διαφορετικές αξίες 
 
Λόγω του βιωματικού χαρακτήρα της εκπαιδευτικής παρέμβασης και της πληθώρας 
των συζητήσεων και διαλόγων στην ομάδα, δόθηκαν ποικίλες ευκαιρίες να 
αναδειχθούν οι ιδέες, οι πεποιθήσεις και οι στάσεις των εφήβων πάνω στα διάφορα 
καθημερινά ζητήματα. Οι κοινωνικές αξίες που έχουν υιοθετήσει, επίσης, συχνά 
εκφράστηκαν.  
Κατά τη διεξαγωγή των εργαστηρίων, οι έφηβοι/-ες της έρευνας παρουσίασαν 
ορισμένα μοτίβα στις κοινωνικές αξίες που έχουν, επηρεασμένοι/-ες από την 
κυρίαρχη κουλτούρα, την οικονομική και κοινωνική κατάσταση στην Ελλάδα  και το 
σχολικό τους πλαίσιο. Τα πρότυπα που είχαν προέρχονταν κυρίως από δημοφιλείς σε 
αυτούς/-ές εκπροσώπους της ραπ μουσικής, του ποδοσφαίρου, των Μ.Μ.Ε. και, 
γενικότερα, των προτύπων και αξιών που προωθούνται από την κυρίαρχη ιδεολογία, 
όπως η φήμη, τα χρήματα, οι καταχρήσεις και τα πρότυπα ομορφιάς. Έτσι, κάποιες 
φορές διακρίθηκαν μέσα από τα λόγια τους εικόνες παραβατικών συμπεριφορών. 
Χώρος να εκφραστούν τα παραπάνω δόθηκε σε συζητήσεις σχετικά με το πώς 
φαντάζονται το επαγγελματικό τους μέλλον: Σ6 «Κυρία, εγώ σε 10 χρόνια θα γίνω 
έτσι. Θα κάνω και λεφτά». (δείχνει τον C. Ronaldo, έναν διάσημο ποδοσφαιριστή), 
ενώ στο ίδιο πλαίσιο κινήθηκαν προτάσεις που διατύπωσαν ως «λύσεις» στο 
πρόβλημα σταδιοδρομίας του σεναρίου που επεξεργάστηκαν στο τελευταίο 
εργαστήριο (βλ. 7ο Εργαστήριο): Σ3 «Εε να πάει να βρει έναν νονό της νύχτας και να 
συνεργαστεί μαζί του. (…) Να βρει μια άλλη δουλειά, δικιά του... τσιγάρα, μαύρο.», Σ4 
«Λύθηκε το πρόβλημα του με ναρκωτικά! (γελάει μόνος)». 
Από την άλλη μεριά, υπήρξαν εκφράσεις και αντιπαραθέσεις των εφήβων σχετικά με 
τις αξίες και τα πρότυπά τους. Για παράδειγμα, είχαν μια αρκετά αντιπαραθετική 
στάση απέναντι στην εκτελεστική εξουσία και, συγκεκριμένα, την αστυνομία με 
αφορμή το ότι ένας έφηβος ανέδειξε ζήλο με τον στρατό και το επάγγελμα του 
αστυνομικού. Οι υπόλοιποι επέκριναν σε κάθε αναφορά του εφήβου το επάγγελμα 
αυτό και την επιλογή του: Ε «Πού θα είστε σε 1 χρόνο;» Σ4 «Θα πάω στρατόπεδο», 
Σ4 «(θα γίνω) Μπάτσος!» Σ3 «Ούξουυ!». Στον χλευασμό απέναντι στο επάγγελμα 
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του/της αστυνομικού, χρειάστηκε πλέον η ερευνήτρια να απαντήσει, 
χρησιμοποιώντας τη γλώσσα τους ότι Ε «Κι εγώ θα μπορούσα να γίνω μπάτσος», Σ7 
«Σοφία, που το άκουσα  αυτό με απογοήτευσες πάρα πολύ». Έτσι, μετά από τις πρώτες 
φορές, έγινε μια ανοιχτή συζήτηση περί ελεγκτικών παραγόντων και κατάχρησης 
εξουσίας και συζητήθηκε το γεγονός ότι σε πολλά επαγγέλματα συμβαίνει να 
υπάρχουν κακοί επαγγελματίες και καταχραστές. 
Σε άλλα σημεία, πάλι, ιδίως κατά τις ερωτήσεις της δραστηριότητας «Αν…» (βλ.1ο 
Εργαστήριο) έδειξαν να έχουν και αξίες και λόγο διαφορετικά από αυτά της 
κυρίαρχης ιδεολογίας. Εξέφρασαν την ανάγκη αλλαγής του εαυτού και της κοινωνίας 
όπου ζουν «Αν μπορούσα να αλλάξω κάτι, αυτό θα ήταν…»: Σ7 «Θα ήταν ο κόσμος 
ολόκληρος, ξεκινώντας απ’ τον εαυτό μου», Σ6 «Εγώ θα άλλαζα τον κόσμο και την 
κοινωνία», παρουσιάζοντας άλλες κοινωνικές ανάγκες ως σημαντικές: Σ1 «Θα 
έφευγα από αυτήν την πόλη (…). Από το καυσαέριο, από τα ψέματα», Σ3 «Γιατί τα 
λεφτά δεν σου δίνουν πάντα την ευτυχία. Ούτε τη χαρά». Σημαντικό παράδειγμα σε 
άλλη ερώτηση στην ίδια δραστηριότητα, αποτελεί η αξία της αλληλεγγύης μεταξύ 
ανθρώπων που εκφράστηκε αρκετά «Αν είχα 100 ευρώ στην τσέπη μου τώρα…»: Σ4 
«Θα (τα) έδωσα στους άστεγους., Σ3 «Όταν βοηθάς τους άλλους μπορεί να σε 
βοηθήσουν και αυτή όταν έχεις μπερικές φος (εν. έχεις προβλήματα μερικές φορές)». 
Στο επαγγελματικό επίπεδο αναφορικά με την αξία της αλληλεγγύης, ενδιαφέρον 
παρουσίασαν τρία σημεία. Πρώτον, εκφράστηκε μια πρόταση κατά τη δραστηριότητα 
δημιουργίας πλάνου επίλυσης προβλήματος βάσει της μεθόδου Disney (βλ. 7ο 
Εργαστήριο): Σ1 «Να βοηθάει ανθρώπους που έχουν χάσει τον εαυτό τους και από 
αυτό να πληρώνεται». Δεύτερον, ο έφηβος που θα ήθελε να γίνει αστυνομικός, κατά 
την ατομική συνέντευξη παρουσιάζει ως λόγο αυτής της επιλογής την επιθυμία του 
να καταπολεμήσει την αγένεια και την κατάχρηση εξουσίας: Σ4 «Κι αυτό που κάνουν 
είναι αγενής. Λέω άμα ήμουν στη θέση τους, θα τους είχα αφήσει». Τρίτον, κατά το 
παιχνίδι ρόλων (βλ. 1ο Εργαστήριο) ο ίδιος έφηβος παρουσιάζοντας το σενάριό του 
με τον Σ2 προσπαθεί να βοηθήσει τον φίλο του να βρει εναλλακτικές εργασίας, 
κινητοποιώντας τον: Σ4 «Άμα θες να πάρεις τη θέση μου, πάρτηνα κι άμα θες να 
δουλέψεις. (…)  Κι εγώ σκέφτηκα εσένα. Θες να έρθεις μαζί μου να σε βοηθήσω;». 
Στο ίδιο πλαίσιο, ακόμα, οι έφηβοι/-ες εξέφρασαν απόψεις περί της γνώσης και του 
σχολείου εν γένει. Ενδιαφέρον παρουσιάζει η κριτική στον ελιτισμό της γνώσης σε 
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κάποια σημεία από τον ίδιο έφηβο: Σ1 «Εγώ ξες τι θα έλεγα; Να πήγαινε Λύκειο 
εκείνος που θα ήθελε να σπουδάσει κάτι., (…) Εε κάτι σαν ψυχολόγος. Αλλά από  αυτά 
που ξέρει, όχι από την σχολή. Ακόμα, στο εργαστήριο θεάτρου Forum, σε τρεις 
παγωμένες εικόνες  με θέμα το σημερινό σχολείο, το σχολείο των ονείρων και την 
ενδιάμεση εικόνα μετάβασης από το πρώτο στο δεύτερο, αναδείχθηκε αυτή η 
αντίθεση αξιών. Για τους ίδιους, «το σχολείο των ονείρων» τους είναι ένα μέρος όπου 
κάνουν αυτά που αγαπούν, ενώ ως κυρίαρχες αξίες εξάγονται η  φιλία και η 
συνεργασία: Σ1 «Μουσική», Σ5 «Διαβάζω ό, τι θέλω»,  Σ1 «Σε νιώθω κι εγώ έτσι 
είμαι!» και  Σ5 «Φιλία». Στη συνέχεια του ίδιου εργαστηρίου, μέσα από τις προτάσεις 
τους για τους τρόπους μετάβασης από σημερινό σχολείο σε αυτό των ονείρων, 
προέταξαν τη συνεργασία, την επαφή και την προσωπική χαρά από τη συμμετοχή σε 
αυτό: Σ2 «Όλοι μαζί!»,   Σ5 «Περνάω καλά». Με λίγα λόγια, η λύση για να φτάσουμε 
σε ένα σχολείο πιο κοντά στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους, το οποίο θα τους 
παρέχει θετικά συναισθήματα για αυτούς/-ές ήταν η συλλογικότητα και η δημιουργία 
ενός ειλικρινούς ευχάριστου πλαισίου.  
 
3.2 Κοινωνικοποίηση, φιλία, έκφραση 
 
Από την εστιασμένη κιόλας συνέντευξη, οι έφηβοι/-ες εξέφρασαν ότι μία από τις πιο 
κύριες αιτίες που τους ωθούν να έρχονται στο Κ.Υ.Ν. είναι οι φιλίες τους: Σ3 «Τις 
παρέες μας!», Σ5 «Τις παρέες μας. Αυτό». Παράλληλα όμως, ο Σ4 εξέφρασε ένα 
παράπονο για την απουσία ομαδικότητας και συχνής επαφής μεταξύ τους: Σ4 «Τα 
κολλητάρια μας! Που δεν έρχονται.. να παίξουμε κάτι ομαδικό (…). Από αυτήν εδώ που 
δεν έρχεται από τα Χριστούγεννα. (δείχνει τη Σ3), κάτι που σταδιακά και, ιδίως, στο 
τέλος της παρέμβασης επιβεβαιώθηκε.  
Πρόκειται, λοιπόν, για το θέμα των διαπροσωπικών σχέσεων των εφήβων, της 
ανάγκης για κοινωνικοποίηση και η ανάπτυξη των σχέσεών τους αυτών. Είναι ένα 
θέμα που αναδείχθηκε πολύ έντονα από την έναρξη ως και το τέλος της παρέμβασης 
και μπορεί να ειδωθεί μέσα από την έννοια της συλλογικής ενδυνάμωσης. 
  
114 
 
3.2.1  Κάθε αρχή και δύσκολη 
 
Όπως φάνηκε, παρόλο που γνωρίζονταν μερικοί λίγο και άλλοι πολύ καιρό, λόγω του 
ότι συμμετέχουν στα προγράμματα του Κ.Υ.Ν., κυρίως συνυπήρχαν στον χώρο χωρίς 
ουσιαστική επαφή. Έτσι, στην εστιασμένη συνέντευξη και τα πρώτα εργαστήρια, 
δυσκολεύονταν να αλληλεπιδράσουν αρμονικά. Να σημειωθεί ότι, παρόλο που ο Σ2 
ήρθε για πρώτη φορά στον χώρο και ντρεπόταν, τον υποδέχτηκαν φιλικά και ευγενικά 
ακόμα και πριν τα παιχνίδια γνωριμίας. Δεν έλειψαν οι ίντριγκες. Αναδείχθηκε ποια 
άτομα κανόνιζαν την επιβολή ησυχίας Σ6: «Ησυχία ρε», Σ3: «Ρε σταματήστεε!». Η 
συνύπαρξη, χωρική και πνευματική, η διεκδίκηση του λόγου, φάνηκαν λίγο 
δύσκολες, προσπαθώντας να επικρατήσει συνεννόηση και να εκφραστούν όλοι/-ες: 
Σ5 «Πάρε το πόδι σου!», Σ5 «Εγώ μιλάααω.. Εγώ μιλάω»,  Σ4 «Κάτσε σποράκι!» 
(σηκώνεται η Σ3 για ξύλο) Σ5: «Ασ’ τον!» Σ4 «Σκάσε μωρή, μη σε πω!».  
Ασκήθηκε κριτική στα λόγια των άλλων: Σ5 «Όλη τη μέρα με μια κιθάρα στο σπίτι του 
είναι! (…) Κυρία, μας έχει πρήξει!». Στα εργαστήρια και τις συνεντεύξεις, υπήρξαν 
κριτικές απέναντι στις συμπεριφορές των άλλων εφήβων. Κρίθηκαν οι τρόποι και η 
στάση τους: Σ4 «Αυτό που κάναν τα παιδιά δεν μου άρεσε»,  Σ5 «Δεν έκαναν και πολύ 
φασαρία τα υπόλοιπα παιδιά –που  συνήθως έκαναν πολύ φασαρία- και ήταν πιο ήρεμο 
εκείνο το εργαστήριο» και Σ5 «(η δραστηριότητα) Δεν ήταν δύσκολη, ήταν άβολη. 
Κυρία, όταν δεν είναι σοβαρό το κοινό, δεν γίνεται». 
 
3.2.2 Πολύ/διαπολιτισμικότητα 
 
Η πολυπολιτισμικότητα της ομάδας αναδύθηκε έντονα σε αρκετά σημεία ενώ φάνηκε 
ότι οι έφηβοι/-ες αποδέχονταν την πολιτισμική τους ταυτότητα και, ταυτόχρονα, 
σέβονταν την ταυτότητα των υπολοίπων, καθιστώντας το πλαίσιο διαπολιτισμικό. 
Στη δραστηριότητα ενεργοποίησης «Ανθρωπάκι των γλωσσών» ανέδειξαν τις 
γλώσσες που γνωρίζουν από φίλους και συγγενείς διαφόρων χωρών και πολιτισμών, 
αλλά και την ύπαρξη δύο μητρικών γλωσσών. Ανέδειξαν την καταγωγή τους ανοιχτά 
χωρίς υπεκφυγές ή ντροπή: Σ4 «Λοιπόν, πρώτα είναι η Ελλάδα, τα ελληνικά, τα 
αλβανικά, τα αγγλικά και τα γεωργιανά. (…)  Ναι, αφού κατάγομαι από εκεί», Σ5 «Ααα 
ναι..κι εγώ ξέρω τσιγγάνικα! (…) Εμένα η θεια μου είναι τσιγγάνα», Σ3 «Εγώ είχα πάει 
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στο χωριό της μητέρας μου, είναι τσιγγάνα». Μόνο ο Σ2 ήταν αρκετά διακριτικός: Σ2 
«Και μένα η νονά του αδελφού μου» και δεν προχώρησε σε δήλωση της οικογενειακής 
του καταγωγής, παρά μόνον τις γλώσσες που ξέρει ανεξαρτήτως αυτής.  
Κατ’ αυτόν τον τρόπο, φάνηκε ότι κατά κύριο λόγο η συμμετοχή τους στο Κ.Υ.Ν., 
του οποίου ο πληθυσμός είναι από διάφορες χώρες και πολιτισμικές ομάδες, τους έχει 
δώσει ευκαιρίες όχι μόνον να αποδεχτούν την παρουσία της συνθήκης της 
διαφορετικότητας: Σ3 «Ο καθένας πρέπει να είναι ο εαυτός του», αλλά και να 
σκεφτούν πάνω σε αυτήν πιο κριτικά Σ5 «Μαύρος!» Σ6 «Γιατί, ο μαύρος τι έχει;». 
Έτσι, δεν παρατηρήθηκαν εκφράσεις μίσους ή ρατσισμού μεταξύ των εφήβων. 
 
3.2.3  Να συνυπάρχω, να μιλήσω, να κάτσω, να παίξω  
 
Αρκετές δραστηριότητες τους έφεραν κοντά, έτσι που τελικά συνδιαλέχθηκαν, 
διαφώνησαν εποικοδομητικά, έπαιξαν μαζί και γέλασαν. Επίσης, μέσα από τη 
διαπροσωπική τριβή έμαθαν πράγματα για τον εαυτό τους όπως και το πώς στέκονται 
ως άτομα απέναντι στους γύρω τους. Αυτά διαφάνηκαν από την επιθυμία αποφυγής 
παρεξηγήσεων: Σ1 «Να διακόψω λίγο; Σόρρυ που γέλασα πριν, απλά μου φάνηκε 
αστείο. Δεν κορόιδεψα», αλλά και ένα σχόλιο συμπαράστασης στη Σ3 μετά την 
ολοκλήρωση αφήγησης της προσωπικής ιστορίας της: Σ4 «Ξες όταν πεθαίνει κάποιος 
από τη δικιά σου οικογένεια, κάθε φορά θα ναι δίπλα σου». 
Το πόση αξία έδωσαν στην ουσιαστικότερη επαφή φάνηκε ιδιαίτερα στις τελικές 
ατομικές συνεντεύξεις. Επίσης, ήταν σημαντικό ότι δημιουργήθηκαν νέες φιλίες: Σ4 
«Κι ευχαριστώ πάντα τον Σ2 που τον είχα γνωρίσει πρώτη φορά και… ήτανε καλός», 
Σ3 «Να εμπιστεύεσαι περισσότερο τους ανθρώπους». (αναφέρεται στον έφηβο που 
ήρθε πρώτη φορά στο Κ.Υ.Ν. για τα εργαστήρια αυτά). Επιπλέον, παρατηρήθηκε 
ανάπτυξη ερωτικού συναισθήματος μεταξύ δύο εφήβων και κατά τη διάρκεια των 
εργαστηρίων αφού επανειλημμένες ήταν οι αλληλο-αναφορές του ενός προς τον 
άλλον στις ατομικές συνεντεύξεις Σ3 «Μπορεί στην αρχή να μην συμπαθεί κάποιον, 
αλλά στο τέλος μπορεί να τον κάνει και φίλο του, χωρίς να το θέλει. Ή μπορεί να τον 
εμπιστεύεται και να μιλάνε ή μπορεί ή να τον έχει φίλο με διαφορετικό τρόπο. (…) Δεν 
νόμιζα ότι θα γινόμουνα φίλη με τον Σ2».  
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Από τα παραπάνω, μοιάζει η προϋπάρχουσα επιφανειακή επαφή τους να 
διευρύνθηκε: Σ5 «Με το Σ4 ή με τη Σ3 τον τελευταίο καιρό δε μιλούσα καθόλου 
..ειδικά με τον Σ1 την ώρα της τάξης δεν μιλούσαμε (…). Αλλά μπορώ να πω ότι μας 
έφερε λίγο πιο κοντά αυτό το εργαστήριο», Σ1 «Αρχίσαμε ρε φίλε τότε να κάνουμε πιο 
πολύ παρέα. Ας πούμε με τη Σ3 δεν μιλούσαμε καν. Γνωριστήκαμε πιο πολύ». Η 
αλλαγή στην ποιότητα της επαφής τους αποτυπώθηκε και στις εξής αλληλεπιδράσεις 
τους: Σ4: Θες μια μέρα να βγούμε Seven; (προς Σ2). Σ5: Πρώτη φορά βασικά που δε 
μαλώσαμε (γελάει). Ναι, συνήθως μαλώνουμε και ήταν η πρώτη φορά τα πηγαίναμε 
τόσο ήρεμα». Η όλη δυναμική της ομάδας σκιαγραφείται χαρακτηριστικά από την 
παρακάτω δήλωση: .Σ5 «Να συνυπάρχω με άτομα που στην αρχή δεν πολυσυμπαθούσα 
(…). Δεν περίμενα με τα άτομα που είχαμε στο εργαστήριο να μιλήσω και να κάτσω και 
τα λοιπά και να παίξω μαζί τους.(…) Εε ήτανε ωραία γιατί υπήρχε κι η συνεργασία». 
 
3.2.4  Λέγαμε τη δικιά μας γνώμη και μας άκουγαν 
 
Έντονη, καθόλη την παρέμβαση, ήταν η ανάγκη έκφρασης, συμμετοχής, και του να 
μοιραστούν κομμάτια του εαυτού και της ζωής τους: Σ3 «Να πούμε τη δικιά μας 
ιστορία;; (…) την ιστορία της οικογενείας μου;», Σ1 «Είμαι μόνος. Νιώθο να 
στεναχωριέμαι. αλλά άλλο δεν κρατιέμαι. Νιώθο ερωτευμένος» (από κείμενο μετά τις 
αφηγήσεις ιστοριών). Δεν δίστασαν αργότερα να μιλήσουν για πολύ προσωπικά τους 
θέματα: Σ3 «Αν μπορούσα να πραγματοποιήσω ένα όμορφο όνειρο αυτό θα ήταν… 
Να ξαναέβλεπα τον πατέρα μου για να είχα μπορέση να τον σόσα (σώσω) και τώρα να 
είμαστε μαζί». Η ανάγκη έκφρασης ήταν έντονη: Σ3 «Που λέγαμε τη δικιά μας γνώμη 
και μας άκουγαν», Ε «Και πως αισθάνθηκες που το εξέφρασες έστω και στο θέατρο;» 
Σ1 «Ένιωσα πολύ καλύτερα!». Ωστόσο, ο Σ2 προτίμησε να μην μοιραστεί προσωπικά 
του συναισθήματα και σκέψεις, κάτι που επέλεγε κατά κύριο λόγο σταθερά: Σ2 «Να 
πει ο Σ4 εγώ δε θέλω να πω. Είναι δύσκολη για μένα» (το να μοιραστεί την ιστορία 
του). Όλοι/-ες οι έφηβοι/-ες εξέφρασαν την επιθυμία τους να ξανασυμμετέχουν σε 
παρόμοια εργαστήρια, εάν υπάρξει η ευκαιρία, ενώ ρώτησαν και αιτήθηκαν να 
συνεχιστεί το εργαστήριο αυτό: Σ1:Θα θελα να συνεχίσουμε. (…) Να πω την αλήθεια 
το χρειαζόμουν αυτό. Ε γιατί..γενικά δεν έχω πολλούς φίλους… δεν έχω κάτι να 
ασχοληθώ κι εγώ». 
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3.3 Αλλάζουνε οι άνθρωποι, αλλάξαμε κι εμείς-Αυτοαξιολόγηση 
 
3.3.1 Η αυτοεκτίμηση 
 
Στο τέλος της εκπαιδευτικής παρέμβασης, ήταν σημαντικό να φανούν ψήγματα για το 
εάν οι έφηβοι/-ες ενδυναμώθηκαν με κάποιον τρόπο σε κοινωνικό και πολιτικό 
επίπεδο. Ένα σημαντικό κομμάτι που λήφθηκε υπόψη ήταν η αυτοεκτίμηση των 
εφήβων στην αρχή, κατά τη διάρκεια και στο τέλος των εργαστηρίων. Ως 
αυτοεκτίμηση νοούνται οι προσδοκίες, οι φιλοδοξίες και η πίστη στην επίτευξη ή όχι 
των στόχων. Τα κορίτσια είχαν αρκετά υψηλότερη, σταθερή καθ’ όλη την παρέμβαση 
και υψηλούς στόχους και προσδοκίες Σ3 «Είμαι πολύ συγκεντρωμένη στο στόχο μου. 
(…) Να κερδίζω, δηλαδή, μερικές φορές, να δεν έχει σημασία αν χάνω ή όχι, έχει 
σημασία ότι θα προσπαθήσω» και Σ5 «Θέλω να γίνω ή Ψυχολόγος ή Νηπιαγωγός. Ε δε 
ξέρω, πιστεύω θα καταφέρω τουλάχιστον ένα  από τα δύο!» (γελαστά). Αν γίνω 
ψυχολόγος δεν θέλω να μείνω εδώ, θέλω να φύγω Αμερική». 
Από την άλλη μεριά, όμως, φάνηκε τα αγόρια να έχουν γενικά χαμηλή αυτοεκτίμηση 
ως το τέλος, με μερική ενδυνάμωση Σ1 «Δεν ήμουν ποτέ καλός αλλά ούτε πολύ 
άσχετα», Σ2: Ήμουνα καλός… Βασικά εγώ δεν ήμουνα καλός.  Τι να πω.. άχρηστος θα 
πω. Δεν έκανα κάτι». Δύο χαρακτηριστικά παραδείγματα αποτελούν δηλώσεις των Σ1 
και Σ4. Ο Σ1 θεωρεί άπιαστο το όνειρό του να ασχοληθεί επαγγελματικά με τη 
μουσική, αυτό-ματαιώνεται και δίνει ένα πρόσφατο παράδειγμα αποδοκιμασίας του 
ταλέντου του: Σ1 «Βασικά δεν θα γίνω ποτέ(μουσικός), το ξέρω. Είμαι σίγουρος (…). 
Δεν θα τα ακούει κανένας (…) έπαιζα μερικά τραγούδια σε ένα πάρκο κι επειδή έπαιζα 
λίγο περισσότερη ώρα, πεταγόντουσαν παιδιά και μου έλεγαν «Μη παίζεις, μας έχεις 
πρήξει». Στην ίδια βάση, ο Σ4 θεωρεί ότι ίσως γίνει καθαριστής ώστε να μην μείνει 
άνεργος: «Γιατί όταν είσαι καθαριστής έχεις θέση, κάπου…».  
Ωστόσο, σε άλλα σημεία λίγο αργότερα φάνηκε να αυξάνεται λίγο η αυτοεκτίμησή 
των αγοριών, αλλά και η αισιοδοξία τους για τη μελλοντική τους σταδιοδρομία. Ο Σ1 
παρόλο που δεν θεώρησε τον εαυτό του καλό σε κάτι, δήλωσε τελικά ότι ένιωσε 
διαφορετικά και δίνει ένα παράδειγμα όπου κατάλαβε ότι θέλει να επιμένει στους 
στόχους του: «Ένιωθα ότι ήμουν λίγο χρήσιμος (…). Όλα αρχίζουν από σένα. Δηλαδή 
αρχίζεις από κάτι από το μηδέν και βλέπεις αυτό το πόσο σ’ αρέσει. (…) Εγώ δεν έδινα 
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σημασία συνέχιζα μέχρι που έφυγα, αλλά ακόμα κυνηγάω τα όνειρά μου… νιώθω να τ’ 
αγαπάω». Ο Σ2 με αποφασιστικότητα δηλώνει ότι θα ακολουθήσει τον δικό του 
στόχο αντίθετα από τις προσδοκίες του πατέρα του: «Θα τον απογοητεύσω αλλά εγώ 
λέω να ακολουθήσω τα όνειρά μου».  
 
3.3.2 Τώρα πώς στέκομαι, τι έμαθα, τι κάνω  
 
Γενικότερα, οι έφηβες/-οι είδαν στον εαυτό τους την αλλαγή και ενδυνάμωση από 
διάφορες οπτικές. Ορισμένες/-οι ενώ στην αρχή δήλωσαν ότι έμειναν σταθεροί/-ές : Σ2 
«Ο άνθρωπος δεν αλλάζει», Σ3 «Όχι, έμεινα σταθερή από την αρχή», έπειτα βρήκαν 
στοιχεία που έδειχναν ότι άλλαξαν σε κάποια κομμάτια.  
Άλλα παραδείγματα αλλαγής που εντοπίστηκαν ήταν η κοινωνικο-πολιτική 
ενδυνάμωση αφού όλοι/-ες μα, κυρίως, ο Σ4 και η Σ5 κατανόησαν ότι οι δύσκολες 
καταπιεστικές καταστάσεις μπορούν να αντιμετωπιστούν μέσω προσπάθειας και 
απόδοσης της ανάλογης σημασίας σε αυτές. Η αποφυγή κριτικής απέναντι στους 
άλλους, αλλά και η ευγένεια. Επίσης, η Σ5 ήταν συγκεντρωμένη στις δραστηριότητες 
των εργαστηρίων σε αντίθεση με το σύνηθες για την ίδια, όπως παραδέχτηκε. 
Συνεπώς, υπήρξε ανάπτυξη νέων στάσεων, γνώσεων και ικανοτήτων.  
Αναφορικά με τις στάσεις τους οι έφηβες/-οι κάνουν αναφορά στο πώς «στέκονται» ως 
άτομα απέναντι στον εαυτό τους και τους άλλους. Ο Σ1 επικεντρώθηκε στο ζήτημα της 
συνύπαρξης, θεωρώντας ότι έχει αλλάξει στο χαρακτηριστικό του να θέλει να 
αποφεύγει την άσκηση κριτικής απέναντι στα άλλα άτομα Σ1: «Νομίζω ότι άλλαξα. Δεν 
είμαι και πολύ να κρίνω τον άλλον». Σ2 «Ανοίχτηκα» και η Σ3 «Να εμπιστεύεσαι 
περισσότερο στους ανθρώπους που έχεις γύρω σου και να μη τους κρύβεις μυστικά, να 
τους τα λες προσωπικά και όχι πίσω από την πλάτη». Ο Σ4 δήλωσε ότι πιθανόν να έγινε 
πιο ευγενικός: «Ε ήμουνα λίγο… πιο σοβαρός. (…) ευγενικός». Η Σ5 αναφέρει ότι 
συνειδητοποίησε πόσο σημαντικό είναι να μένει ανοιχτή σε νέα ερεθίσματα: «Να είμαι 
πιο προσεκτική στη ζωή μου και να σκέφτομαι και να μην είμαι τελείως στο δικό μου 
κόσμο και να προσέχω αυτά που λένε οι άλλοι (…) Μπορεί να είναι όντως χρήσιμα». Η 
ίδια προσέθεσε ότι, πέραν του προηγούμενου, κατάλαβε ότι με προσπάθεια μπορεί 
κανείς να διαχειριστεί πολύ καλύτερα ορισμένες δυσκολίες: «Να τις ξεπεράσουμε αν 
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δώσουμε λίγη σημασία παραπάνω σε αυτό το θέμα και να μη λέμε «Α δε μπορώ να τα 
καταφέρω, άστο»  χωρίς καν καμία προσπάθεια». 
Στο επίπεδο των γνώσεών τους η Σ3 αναφέρει γενικά: «Νέες γνώσεις που δεν ήξερα, 
κάναμε πράγματα ωραία (…), μάθαμε περισσότερα, εγώ έμαθα περισσότερα πράγματα 
από όσα ήξερα», Σ4 «Για τη ζωή. Για όλες τις ζωές. Των άλλων». Ο Σ1 αναφερόμενος 
στην αφήγηση της αληθινής ιστορίας και στη μέθοδο Disney, δηλώνει: «Έμαθα κάτι 
που δεν ήξερα (…) την ιστορία φίλης, παιχνίδια. (…) Έμαθα ότι κι αυτός άρχισε από το 
μηδέν».  
Τέλος, αναφορικά με τις δεξιότητές τους η Σ5 εξήγησε ότι στα εργαστήρια κατάφερε 
να είναι πολύ συγκεντρωμένη: «Συνήθως είμαι τελείως αλλού. Εεμ… όντως με έβαλε 
σε σκέψεις, που κι αυτό δε το περίμενα (...)  Γενικά, είμαι έτσι ήσυχη όταν θέλω». Ο Σ2 
χαρούμενος συνειδητοποίησε ότι  έμαθε να έρχεται από τη γειτονιά του στο κέντρο 
της πόλης, χρησιμοποιώντας τα Μέσα Μαζικής Μεταφοράς και μαθαίνοντας νέους 
δρόμους: «Και μόνος μου με τα λεωφορεία!».  
 
3.3.3 Τελικά τι θα (από)γίνω; 
 
Έπειτα, σχετικά με τη σταδιοδρομία τους διαπιστώθηκε επιμονή στο όνειρο με μια 
πολύ συγκεκριμένη και αμετάβλητη στοχοθεσία συνολικά. Τα παραδείγματα του Σ1 
καταδεικνύουν την προτίμησή του στις τέχνες, και αναδεικνύει την εμμονή στο 
όνειρό του και την αυτοεκπλήρωσή του μέσω αυτού: Σ1 «Μπορεί να με δεις μέσα 
στην τάξη να γράφω στίχους. Αυτό μ’ αρέσει φουλ. (…) Κι αν σ’ αρέσει φουλ –φουλ 
όμως.. μπορεί να σε πάει πιο πάνω κι από τα αστέρια, το προχωράς. Το προχωράς όσο 
πάει».  
Οι υπόλοιποι έφηβοι κατά τον ίδιο τρόπο δήλωσαν στις ατομικές συνεντεύξεις το 
επάγγελμα των ονείρων τους: Σ2 «Να είμαι πλούσιος, να έχω λεφτά, να έχω το 
τεράστιο το κομμωτήριο μου, να έχω την πελατεία μου, τους βοηθούς μου». Η Σ3 
εμμένει στον αθλητισμό: Ε «Σε ενδιαφέρει να ασχοληθείς με τον αθλητισμό;» Σ3 
«Ναι. (…). Θέλω να γίνω αθλήτρια (χαμογελάει)». Ο Σ4 επίσης στο να γίνει 
αστυνομικός παρουσιάζοντας μια οπτική του επαγγέλματος που επιλέγει ως δράση, 
μυστήριο, παιχνίδι που είναι πραγματικότητα: «Όχι, μου αρέσει… σε παιχνίδι βασικά. 
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(…) σαν μυστηριώδες.., αλλά μπορεί να είναι στην πραγματικότητα. Μου αρέσει ο 
αστυνόμος. (…) Το ίδιο... αστυνομικός». Τέλος, η Σ5 όπως και οι προηγούμενοι 
αναφέρει τα ίδια επαγγέλματα που είχε αναφέρει στην ομάδα εστίασης: «Δηλαδή 
θέλω στην αρχή να είμαι Ψυχολόγος εδώ αλλά αν πετύχω πολλά πράγματα, θέλω να 
φύγω Αμερική. Ενώ αν γίνω Νηπιαγωγός θέλω να μείνω εδώ. (…)».  
 
3.3.4  Θα δείξει στην πορεία… 
 
Ακολουθεί το ζήτημα της μη προβλεψιμότητας σχετικά με τη σταδιοδρομία τους στις 
ατομικές συνεντεύξεις. Παρόλο που η πλειοψηφία επέμεινε στα συγκεκριμένα 
επαγγέλματα που ανέφεραν η τυχαιότητα και το χάος περιγράφηκαν υπήρξαν στα 
λόγια τους.  Αυτά περιγράφηκαν με ένα ενδιαφέρον οπτικό παράδειγμα: Ο Σ1εξηγεί 
το πώς βλέπει το μέλλον του: «Θα δείξει στην πορεία. Δεν ξέρω τώρα αν είναι καλό ή 
κακό. Δεν το βλέπω και πολύ θετικά, αλλά ούτε και πολύ αρνητικά, το βλέπω.. 
μονόδρομο. Δηλαδή έχουμε ένα σχοινί  και περπατάμε πάνω σε αυτό… άμα πέσουμε θα 
είναι αρνητικό, κι άμα μείνουμε, δε θα είναι και τόσο σίγουρο…. θα κουνιόμαστε 
κιόλας.  Θα ήταν ωραίο να γίνω κάτι, αλλά σ’ αυτόν τον κόσμο ποτέ δεν ξες τι γίνεται».  
Επίσης, διατυπώθηκε από τον Σ4 μια πολύ γενική έκφραση γεμάτη άγνοια 
περί  επαγγελματικού μέλλοντος που συνόψισε έντονα την απουσία ελέγχου, 
αλλά την παρουσία πολλών πιθανοτήτων, σεναρίων και παραγόντων: «Αλλά δε ξέρω 
τι θα είμαι. (…) Μπορεί να ήμουνα κάτι άλλο, μπορεί να δούλευα μαζί με τη μαμά μου, 
άμα είχε αλλάξει κάτι και δε θα περνούσα το Πανεπιστήμιο… (…) Ή μπορεί να τα 
καταφέρω να περάσω στο Πανεπιστήμιο και μπορεί να γίνω κι αστυνόμος». 
Άλλο ένα ζήτημα ήταν αυτό της ευκαιρίας και της ανοιχτότητας απέναντι σε αυτές. 
Οι έφηβοι/-ες μίλησαν ουσιαστικά για ανοιχτότητα στις ασχολίες τους Σ1: Καλό είναι 
το να κάνεις πολλά πράγματα  (…). Λίγο-λίγο και προχωράς τη ζωή σου και μαθαίνεις 
πιο πολλά πράγματα., δήλωσαν ανοιχτοί και χαρούμενοι απέναντι στις νέες γνωριμίες 
που έκαναν Σ3: Χαρούμενη που γνωρίσαμε καινούργιους φίλους και ανθρώπους και 
παιδιά.(…) Χαρούμενη  που ήρθα πιο κοντά με άλλους ανθρώπους. και στην παροχή 
ευκαιρίας σε κάτι που μπορεί αρχικά να μην φανεί ενδιαφέρον Σ4: Είπα «Θα δώσω 
μια ευκαιρία». Έδωσα την ευκαιρία και μ’ άρεσε! (στα εργαστήρια αυτά που αρχικά 
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δεν του φάνηκαν ωραία). Τέλος, υπήρξε αποδοχή της αξίας των απρόσμενων 
αλλαγών στο επιτραπέζιο, που στην ουσία αυτές το έκαναν πιο ενδιαφέρον Σ5: Γιατί 
θα ήταν βαρετό αν απλά τα μάζευες και δεν υπήρχαν κι ανατροπές. 
 
3.4 Ελληνική πραγματικότητα & κοινωνικο-πολιτικό πλαίσιο: The endgame 
 
Κλείνοντας, παρουσιάζονται οι θέσεις που οι έφηβες/-οι πήραν στις ατομικές 
συνεντεύξεις σχετικά με το θέμα του κοινωνικο-πολιτικού πλαισίου και των 
κοινωνικών ανισοτήτων.  
Αρχικά, όμως, παρατίθενται μερικές οπτικές τους για την ελληνική κοινωνική 
πραγματικότητα σχετικά με την κοινωνική πραγματικότητα, το επάγγελμα Σ2: «Πώς 
να το βλέπω (το μέλλον); Να βλέπω να έχουμε πόλεμο με τους Τούρκους και να 
είμαστε στην κρίση και να μην έχουμε λεφτά;», αλλά και την καθημερινότητά τους 
μέσα και έξω από το σχολείο γενικότερα:  Σ1 «Σε αυτήν την πόλη και αυτήν τη χώρα 
που μεγαλώνουμε, όλοι συνηθίζουμε να βαριόμαστε»,  Σ3 «Ανταγωνιζόμαστε συνεχώς 
στο σχολείο για το ποιος είναι πιο καλός μαθητής και ποιος όχι (…)». 
Μέσα στις συνεντεύξεις διαφάνηκε το ότι μέσα από τα εργαστήρια δημιουργήθηκε  
έδαφος για νέες στάσεις και ενδυνάμωση και φάνηκε να υφίσταται κατανόηση της 
συνθήκης της αδικίας από την εξουσία των ενηλίκων και την εξουσία του 
επιτραπέζιου τις οποίες εκπροσωπούσαν το κράτος και οι κάρτες κράτους, οι 
ηθοποιοί στο θέατρο Forum.. Οι έφηβοι/-ες ταυτίστηκαν με την καταπιεστική 
κατάσταση του «άλλου», είτε στο επιτραπέζιο όπου υιοθέτησαν τον ρόλο του 
χαρακτήρα που είχαν, είτε παίρνοντας τη θέση της καταπιεσμένης πρωταγωνίστριας 
στο θέατρο Forum. 
Υπήρξε έκφραση έντονης αποδοκιμασίας εναντίον της εξουσίας και συνειδητοποίηση 
της ανάγκης κατανόησης από μέρους των ενηλίκων από τη μία και ανάγκης για 
περισσότερη παροχή υποστήριξης του κράτους προς τους μη προνομιούχους από την 
άλλη Σ4 «Αφού δεν βοήθησε η Δημοκρα.… το κράτος;! σε μας (τους μη 
προνομιούχους)! Γιατί ήταν τόσο μπιπ! Αγνοούμενοι. Oύτε (με επιτονισμό) δώσανε 
χρήματα!» «Καμιά φορά (το κράτος) βοηθούσε αλλά όχι όσο θα έπρεπε;» Μέσα από το 
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βίωμα υπήρξε επίγνωση της δυνατότητας αλλαγής μέσω ανάληψης δράσης, 
διεκδικήσεων και εναλλακτικών λύσεων.  
Η Σ5 κατανοεί ότι οι δύσκολες καταπιεστικές καταστάσεις μπορούν να 
αντιμετωπιστούν μέσω προσπάθειας και σημασίας. Άρα τα δύο εργαστήρια την 
βοήθησαν σε αυτό: Σ5 «Ένιωθα άσχημα και τα λοιπά και το σκέφτηκα ότι θα 
μπορούσε να προσπαθήσει κι άλλο (ενν. η καταπιεσμένη πρωταγωνίστρια στο θέατρο 
forum).  (...) Υπάρχουν πολλοί άλλοι τρόποι (διεκδίκησης της δικαιοσύνης)». 
Παρόλα αυτά, η επιμονή της Σ5 στην ατομική ικανότητα, παρέμεινε αρκετά ισχυρή 
πεποίθηση έως και το τέλος της εκπαιδευτικής παρέμβασης: «Από τη Monopoly που 
πιστεύω ότι τα περισσότερα παιδιά θα μπορούσανε να κερδίσουνε άμα δεν το ’βλεπαν 
ή τόσο σαν παιχνίδι και… ίσως είχαν και θέματα τακτικής και τα λοιπά» 
 
3.5 Η ώρα της κρίσης 
 
3.5.1 Πώς μου φάνηκε 
 
Γενικά, εκφράστηκαν πολύ καλές εντυπώσεις για τα εργαστήρια, θετικά σχόλια, αλλά 
και επιθυμία συνέχισής τους. Η αποτίμηση και τα συναισθήματά τους καταγράφηκαν 
ως εξής: 
Ο Σ1 περιέγραψε τη συμμετοχή του με πολλά παραδείγματα και συναισθηματική 
φόρτιση: «Μου φάνηκε φουλ ωραίο και θα ‘θελα να συνεχίσουμε. Θα μου λείψει πάρα 
πολύ γιατί  δεν το’ χα ξανακάνει ποτέ (…). Όταν κάνεις κάτι και φεύγει αυτό από τη 
ζωή σου, επειδή έχεις συνηθίσει να το κάνεις, τότε σταματάς μια στιγμή και λες «τώρα 
γιατί»… στεναχωριέσαι (…) Μου έμεινε αυτή η τελευταία φορά, αυτή η φορά που είδα 
κάποιον και δε θα πολυέρχεται… και θα λείπει αυτό (…). Είχα εκείνη τη φωτιά μέσα 
μου για το τι θα γίνει». 
Οι Σ2 και Σ3 αποτίησαν τη συμμετοχή τους ως σημαντική λόγω της φιλίας και των 
νέων πραγμάτων που έμαθαν και βίωσαν: «Η εμπειρία από το εργαστήριο ήτανε 
τέλεια. Έκανα καινούργιους φίλους, έμαθα πράγματα που δεν ήξερα, κάναμε πράγματα 
ωραία. (…) (Ένιωσα) χαρά, ευτυχία» και «Ήταν πολύ ωραία, μάθαμε περισσότερα 
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πράγματα, εγώ έμαθα περισσότερα πράγματα από όσα ήξερα... κάναμε καινούργιους 
φίλους». Οι Σ4 και Σ5 περισσότερο λακωνικά δήλωσαν ότι: «Ντάξει ήτανε πάρα πολύ 
καλό, αλλά δεν είναι ότι ήταν και χάλια» και Σ5 «Ήταν πολύ ενδιαφέρον. Ήταν ωραίο, 
υπήρξε και αυτή η συνεργασία. Ήτανε καλά!». 
 
3.5.2 Πού Ταυτίστηκα 
 
Έπειτα, παρατηρήθηκε αρκετή ταύτιση των εφήβων σε διάφορα σημεία των 
δραστηριοτήτων. Οι Σ2 και Σ5 ταυτίστηκαν με το θέατρο Forum: «Μου είχε γίνει την 
άλλη μέρα ακριβώς μετά από το θέατρο (…) και σαν η μάνα μου να ήταν εκείνος ο 
Παύλος (…) Τι να σου λέω ολόιδιο με το θέατρο ήτανε. Απίστευτο… δεν το πίστευα!» 
και, συγκεκριμένα με την καταπιεσμένη πρωταγωνίστρια της σκηνής που παίχτηκε: Σ5 
«(Ταυτίστηκα) με την μαθήτρια όταν δεν παίρνω κι εγώ καλούς βαθμούς νιώθω ότι 
μπορεί να μείνω (…) Που να είμαι στο παρά τσακ να μείνω αλλά να το πηγαίνω καλά 
τελευταία στιγμή».  
Ο Σ4 αναφερόμενος στην διήγηση της αληθινής ιστορίας, είπε: «Κι εγώ το έχω πάθει. 
Πιο πολύ που χώρισαν οι γονείς μου. (…) Ότι περάσανε δύσκολες μέρες, περάσανε 
δύσκολα χρόνια, πολλοί δύσκολοι μήνες».  
 
3.5.3 Τι περίμενα, τι πήρα 
 
Τέλος, δηλώθηκαν οι προσδοκίες που είχαν οι έφηβοι/-ες και αυτά που περίμεναν από 
τα εργαστήρια στην αρχή της συμμετοχής τους σε αυτά, ενώ σχολιάστηκε το εάν 
τελικά εκπληρώθηκαν ή όχι. 
Ο Σ1 δήλωσε ότι είχε θεωρήσει δεδομένο ότι τα εργαστήρια θα έχουν γνωστικό 
περιεχόμενο με σκοπό την ενισχυτική για το σχολείο. Βέβαια, το γεγονός ότι αυτό εν 
τέλει δεν ίσχυε, το έκρινε θετικά: «Περίμενα να κάνουμε κάποιο μάθημα. Φυσική και 
τέτοια». Οι Σ2 και Σ3 εστίασαν στη δημιουργία φιλίας: «Περίμενα… να κάνω φίλους. 
Το πήρα» και «Καινούργιους φίλους. Ναι! (το πήρα)». 
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Ο Σ4 πίστευε ότι τα εργαστήρια θα είναι αφιερωμένα μόνο στο θέατρο και εξήγησε 
ότι παρόλο που αυτό ήταν μέρος μόνο μερικών εργαστηρίων, και πάλι κέρδισε 
πράγματα: Σ4 «Μπορεί να’ ναι κάτι διαφορετικό, (…)εε νόμιζα ότι θα ήτανε κάτι άλλο. 
Αλλά δεν θα τα’ νε, δεν πειράζει (…) Αυτό που ήθελα δεν το είχε. Αλλά είχε το άλλο, το 
κέρδισα. Εμένα μου άρεσε». Η Σ5 επικεντρώθηκε στο ότι ήρθε σε επαφή με νέες ιδέες 
και σκέψεις παρόλο που δεν θεωρούσε ότι ένα εργαστήριο μπορεί να την κάνει να 
αντιδράσει έτσι: «Συνήθως είμαι τελείως αλλού. Εεμ..  κι ότι όντως με έβαλε σε 
σκέψεις, που κι αυτό δε το περίμενα». 
Τέλος, υπήρχε συνεχής ανατροφοδότηση στο κάθε εργαστήριο μέσω σημειώσεων 
των εφήβων στα post-it, αλλά κυρίως, μέσω των αντιδράσεων τους κατά τη διάρκεια 
και της συνολικής έκβασης του κάθε εργαστηρίου. Υπήρξαν σημαντικές 
παρατηρήσεις και αλλαγές που έγιναν σε λανθασμένες επιλογές λειτουργίας των 
εργαστηρίων. Για παράδειγμα, στην αρχή έτειναν να προσκολλώνται στο κινητό τους 
τηλέφωνο. Αυτό αντιμετωπίστηκε με τη συλλογή των κινητών σε κάθε έναρξη 
εργαστηρίου με χιουμοριστικό τρόπο. Επίσης, έγινε η προσπάθεια καλύτερης 
διαχείρισης των αποσπάσεων λόγω φασαρίας καθώς δυσχέραιναν την 
εποικοδομητική συζήτηση και τον αναστοχασμό των δραστηριοτήτων. Αυτό 
αντιμετωπίστηκε με τη διάταξη της ομάδας σε κύκλο σχεδόν σε όλες τις 
δραστηριότητες αλλά και με συζητήσεις περί σεβασμού του δικαιώματος έκφρασης 
όλων. 
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5. Συζήτηση-Συμπεράσματα  
 
Η έρευνα αυτή ασχολήθηκε με τη Συ.Ε.Π και, συγκεκριμένα, με τον σχεδιασμό και 
την εφαρμογή μιας εκπαιδευτικής παρέμβασης μέσω της χρήσης του θεωρητικού 
πλαισίου της CTC και αυτού της Κριτικής Εκπαίδευσης με μία ομάδα κοινωνικά 
αποκλεισμένων εφήβων. Μέσα από την παρέμβαση αυτήν, επιχειρήθηκε η 
επαγγελματική ανάπτυξη και η κοινωνικο-πολιτική τους ενδυνάμωση με την 
αξιοποίηση και τον συνδυασμό των δύο παραπάνω θεωρητικών πλαισίων, ενώ 
επιδιώχθηκε να προσεγγιστούν οι στάσεις απέναντι στη σταδιοδρομία τους. 
Σημαντικό ήταν ότι τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας μελετήθηκαν μέσα από 
την άμεση συμμετοχή και επαφή της ερευνήτριας με τους έφηβους και τις έφηβες.   
Οι κύριες ιδέες που αναδείχθηκαν από την ανάλυση χωρίστηκαν σε τρία αλληλένδετα 
θέματα. Στις δραστηριότητες και συζητήσεις μεταξύ ομάδας και ερευνήτριας, 
αναδείχθηκαν αρκετές αξίες τους, οι προσδοκίες και στάσεις τους για το παρόν και 
μέλλον. Οι έφηβες/-οι εξέφρασαν έντονα την ανάγκη να συμμετέχουν και να 
ακουστεί η φωνή τους. Διαπραγματεύτηκαν τις επιλεγμένες αρχές της CTC και, 
μάλιστα μέσα από ένα κοινωνικο-πολιτικό πρίσμα, μιλώντας για ανταγωνισμό, 
καταπίεση και δράση.  
Οι απόψεις των εφήβων απέναντι στο επάγγελμα και τη σταδιοδρομία φάνηκαν 
αρκετά «κλειστές» και περιορισμένες σε παγιωμένες εικόνες αυτών των δύο. Έτσι, 
έμοιαζε να συμπίπτουν με την εικόνα που έδιναν οι παραδοσιακές θεωρίες Συ.Ε.Π., 
βάσει των οποίων η σταδιοδρομία συμπίπτει με την προσεκτική επιλογή ενός 
επαγγέλματος το οποίο ασκείται καθόλη τη ζωή του ατόμου με τρόπο ευθύγραμμο. 
Σε αντίθεση με άλλη έρευνα (Pryor & Bright, 2008), οι έφηβοι αυτής της έρευνας 
έμειναν σταθεροί στο ότι θα κάνουν το επάγγελμα που τώρα επιλέγουν και δύο μόνο 
από αυτούς άφησαν μικρά περιθώρια αλλαγής των ενδιαφερόντων ή της πορείας 
τους. Μόνο ένας έφηβος, παρόλο που δήλωσε να έχει ως όνειρο ένα συγκεκριμένο 
επάγγελμα, παραδέχτηκε ότι δεν έχει ιδέα τι μπορεί τελικά να κάνει, δίνοντας 
διάφορα σενάρια.  
Συχνά, οι έφηβοι/-ες, και γενικά η νεολαία, χαρακτηρίζονται ως ιδιαιτέρως 
αισιόδοξοι/-ες σχετικά με τις ικανότητές τους (Borg, Bright & Pryor, 2006). Άλλες 
φορές συμβαίνει το ακριβώς αντίθετο, και ιδίως, με τα άτομα μειονοτικών ομάδων,  
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αφού βλέπουν τα εμπόδια που δυσκολεύουν τη σταδιοδρομία τους (Kerckhoff, 1976 
στον Bohon, Johnson, & Gorman, 2006). Οι διαφοροποιήσεις αυτές συνήθως 
οφείλονται στο διαφορετικό πολιτισμικό και οικονομικό υπόβαθρο της οικογένειας, 
τις προσδοκίες των γονέων από την ακαδημαϊκή πορεία και το μέλλον των παιδιών 
(Bohon, κ.ά., 2006).  Στην έρευνα αυτή, φάνηκε ότι τα κορίτσια που συμμετείχαν 
στην έρευνα έτειναν να έχουν πολύ υψηλές προσδοκίες από τη σταδιοδρομία τους, 
ενώ τα αγόρια εξέφραζαν κυρίως απαισιοδοξία και έλλειψη αυτοεκτίμησης. Βέβαια, 
να σημειωθεί ότι βάσει της θεωρίας της έδρας ελέγχου του Rotter και αυτό-
αποτελεσματικότητας (1954 στον Hiroto, 1974), η επιτυχία ή αποτυχία σε κάτι είναι 
αποτέλεσμα τόσο των ικανοτήτων όσο και της τύχης, της δυσκολίας του έργου  και 
του γενικότερου κοινωνικού πλαισίου (Slavin, 2007).  
Επίσης, αναφορικά με το ζήτημα της σταδιοδρομίας, τα αποτελέσματα της έρευνας 
συμφωνούν με την Παπαβασιλείου (2015) αφού φάνηκε ότι υπάρχει έλλειψη 
ενημέρωσης και πληροφόρησης για το σύνολο ή έστω για μέρος των επιλογών που 
μπορεί να έχουν στις σπουδές και στο επάγγελμα. Αυτό συνάδει και με την 
απογοήτευση την οποία εκδήλωσαν σε διάφορα σημεία, προς το σχολικό περιβάλλον 
τους ως έναν χώρο μακριά από τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες τους. Ένα 
χαρακτηριστικό παράδειγμα έντονης έκφρασης της ανάγκης για πληροφόρηση πριν 
την επιλογή σχολής ή επαγγέλματος αναδείχθηκε στην έρευνα των Βorg, Bright και  
Pryor (2014), όπου το 25% των νέων δήλωσε ότι θα ήθελε να γνωρίζει από πριν 
περισσότερα για τη σχολή που επέλεξε να φοιτήσει ώστε να είναι σίγουροι/-ες για το 
ενδιαφέρον τους.  
Μεγαλύτερη έμφαση από τις επιλεγμένες αρχές της CTC δόθηκε στην τύχη και την 
αλλαγή. Αναφορικά με την έννοια της αλλαγής να σημειωθεί ότι σημαντική είναι η 
εκπαίδευση διαχείρισης της αλλαγής, όχι μόνο κατά τον σχεδιασμό της καριέρας, 
αλλά και στην τροποποίηση, την επιβράδυνση ή επιτάχυνση, την επαναδοκιμή ή την 
εγκατάλειψη ενός σχεδίου σταδιοδρομίας (Pryor & Bright, 2011). Αρκετά ζητήματα 
προέκυψαν από την προσέγγιση αυτής της έννοιας. Όταν ζητήθηκε από τους/τις 
εφήβους/-ες να μαντέψουν τι συνέβη στην πρωταγωνίστρια της διήγησης της 
αληθινής ιστορίας, οι αλλαγές που ανέφεραν, ήταν σχεδόν όλες τραγικές, ακραίες ως 
προς τη δική τους καθημερινότητα και, σίγουρα, εκφρασμένες ως αρνητικές. Το 
εύρημα αυτό, συμφωνεί με αυτό των Bright, Pryor, Chan & Rijanto (2009), οι οποίοι 
σημείωσαν ότι όταν τα άτομα σκέφτονται περί αλλαγών λόγω τυχαίων γεγονότων 
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σχετικά με τη σταδιοδρομία, έχουν την τάση να αναφέρουν δραματικά γεγονότα και 
αποτυχίες, αντί άλλων ευχάριστων γεγονότων.  
 
Περνώντας στην έννοια της τύχης, βάσει μιας σειράς ερευνών το 60-100% των 
εφήβων και των ενηλίκων αναφέρουν ως καθοριστικά στη σταδιοδρομία τους κάποια 
τυχαία γεγονότα (Bright, 2008· Pryor & Bright, 2015). Συμπληρωματικά, οι Roe και 
Baruch (1967, στους Bright, Pryor & Harpham, 2005), μελετώντας την άποψη 
ατόμων για τα τυχαία γεγονότα, είδαν ότι εξηγούσαν τις εργασιακές τους εμπειρίες, 
μέσα από το πρίσμα απρόβλεπτων επιρροών και όχι λογικών επιλογών. Σε άλλες 
περιπτώσεις, τα άτομα, τείνουν να δικαιολογούν την πορεία της σταδιοδρομίας 
περισσότερο μέσα από το πρίσμα λογικών κινήσεων, όπως ατομικών ικανοτήτων. 
Αυτό συνέβη και με τους εφήβους της έρευνας αυτής που δεν έχουν μπει στην αγορά 
εργασίας, όπου κυρίως εξέφρασαν ότι η τύχη δεν υφίσταται και δεν τους επηρεάζει, 
ενώ πολύ έντονα στο εργαστήριο «Monopoly», εστίασαν στις ατομικές ικανότητες 
και επιλογές. Επομένως, οι έφηβοι/-ες της έρευνας, εκτός από δύο, δήλωσαν ότι δεν 
πιστεύουν στην έννοια της τύχης και ότι τα τυχαία γεγονότα δεν υφίστανται 
πραγματικά καθότι στη θέση τους βρίσκεται η ατομική ικανότητα και οι ατομικές 
επιλογές. 
 
Εντοπίστηκε έντονος φόβος απέναντι στην πιθανότητα αποτυχίας που μπορεί να 
φέρει μια αλλαγή. Η ανάγκη αίσθησης ελέγχου σχετίζεται με την ανάγκη πρόβλεψης 
και με την αύξηση άγχους όταν αυτό δεν είναι δυνατό (Bright & Pryor, 2008). Ο 
φόβος της αποτυχίας και η έλλειψη αυτοπεποίθησης συμπίπτουν συχνά με 
περιορισμούς στην έκβαση της σταδιοδρομίας. Λόγω αυτού, τα άτομα τείνουν να τον 
αντιμετωπίζουν με εναλλακτικές λύσεις χαμηλού ρίσκου (Bright & Pryor, 2015), με 
λύσεις, δηλαδή, ιδωμένες ως υποκατάστατα των επιθυμιών τους. Τα αγόρια, κυρίως, 
της έρευνας έτειναν λόγω έλλειψης αυτοπεποίθησης να αναφέρουν επαγγέλματα που 
δεν τους αρέσουν και ως πιθανότερες κάποιες εκβάσεις καριέρας που τους είναι 
δυσάρεστες.  
Συνεχίζοντας με τις έννοιες της τύχης και της αλλαγής, υπήρξε σύγχυση, ανησυχία 
και αρνητισμός στους πολλούς παράγοντες που επηρέασαν την ιστορία με το μπαλάκι 
πινγκ-πονγκ και στις «κακοτυχίες» της διήγησης της αληθινής ιστορίας. Καθώς, 
όμως, προχωρούσε η συζήτηση, οι δραστηριότητες  και τα παραδείγματα, οι έφηβες/-
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οι μπορούσαν να δουν περισσότερο ανοιχτά και θετικά αυτές τις αλλαγές και τα 
«άτυχα» συμβάντα. Όπως αναφέρουν οι  Bright και Pryor (2008), η αποδοχή της 
αποτυχίας είναι ακόμη ένας τρόπος εξέλιξης για ένα άτομο και μπορούν να γίνονται 
αντιληπτά ως «επιτυχημένες αποτυχίες». Στη CTC το σημαντικό δεν είναι η ικανότητα 
της πρόβλεψης, αλλά η δυνατότητα εύρεσης μοτίβων στον τρόπο σκέψης, εμπειριών 
και ιδεών μέσω διασυνδέσεων αυτών που οδηγούν σε μια σχετική σταθερότητα το 
άτομο (Pryor & Bright, 2007b). Η θετική οπτική του λάθους στη σταδιοδρομία, στην 
οποία, σε αντίθεση με τις παλιότερες θεωρίες σταδιοδρομίας, το λάθος θεωρείται κάτι 
το αναπόφευκτο και αντιμετωπίζεται ως πιθανή αφορμή για οφέλη (Pryor & Bright, 
2014). 
 
Σε αντιπαραβολή, όμως, με τα παραπάνω, η στάση «ανοιχτότητας» κάποιων ατόμων 
τα βοηθάει να αξιοποιήσουν ευκαιρίες του περιβάλλοντός τους με δημιουργικούς 
τρόπους, με εσωτερικά κίνητρα και διαλλακτικότητα σε καταστάσεις που αρχικά 
ίσως τους μοιάζουν ανούσια προσοχής (Costa & McCrae, 1992). Οι έφηβες/-οι της 
έρευνας, από τη συμμετοχή και τις δηλώσεις τους έδειξαν εν τέλει να είναι ανοιχτοί 
σε νέες εμπειρίες, γνωριμίες και απόψεις.  
 
Αναδείχθηκαν έντονα οι κοινωνικές αξίες που έχουν, άλλες ταυτισμένες με αυτές της 
κυρίαρχης κουλτούρας ενώ άλλες όχι. Οι έφηβοι/-ες αναφέρθηκαν στα πρότυπα 
ομορφιάς, τα χρήματα, την επιβίωση, ενώ ταυτόχρονα έδειξαν έντονα ότι θέλουν να 
εξελίσσονται, να συμμετέχουν και να ακούγεται η γνώμη τους, επιβεβαιώνοντας τον 
διαχωρισμό υλιστικών αξιών, όπως οι βασικές ανθρώπινες ανάγκες και μετα-
υλιστικών αξιών, όπως η έκφραση, η ένταξη, η αυτονομία και η βελτίωση της  
ποιότητας ζωής (Inglehart, 1990· Pechtelidis & Giannaki, 2015).  
Σχετικά με την έντονη από μεριάς των εφήβων αναφορά στις ατομικές ικανότητες και 
με τον όρο της ανοιχτότητας και της ευελιξίας γίνονται ορισμένες σκέψεις στο σημείο 
αυτό. Στη νεοφιλελεύθερη ιδεολογία της παγκόσμιας αγοράς εργασίας όπως 
περιγράφηκε, προάγεται η ιδέα ότι κάποια άτομα αξίζουν την επιτυχία ενώ άλλα όχι, 
και αυτό, μάλιστα, αποτελεί αποτέλεσμα του ότι η ευθύνη αυτής της μοιραίας 
επιτυχίας βρίσκεται στις ικανότητες και τις επιλογές του καθενός ξεχωριστά 
(Springer, Birch, & MacLeavy, 2016). Οι έφηβοι/-ες εστίασαν ιδιαίτερα στην ατομική 
ικανότητα ως προϋπόθεση επιτυχίας ή ως λόγο αποτυχίας στη σταδιοδρομία. Αυτή η 
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αντίδραση μοιάζει να συμφωνεί και με τους κυρίαρχους λόγους κατά τους οποίους 
«οι νέες μορφές ιεραρχίας της καπιταλιστικής κοινωνίας οδηγούν κάποια άτομα ή 
ομάδες ατόμων να κρίνονται ως λιγότερο «ικανά/-ες» ή «άξια/-ες» (Παπαδοπούλου, 
κ.ά., 2002, σελ 32).  
Επομένως, επιβεβαιώνεται για ακόμη μία φορά και από τα λόγια και τη συμπεριφορά 
των συγκεκριμένων εφήβων, ότι κάποια άτομα μπαίνοντας στην επίσημη εκπαίδευση 
με πολιτισμικό κεφάλαιο ανάλογο με αυτό που το σχολείο εκπροσωπεί, τα 
καταφέρνουν καλύτερα (Bourdieu & Passeron, 1996). Αυτό το εξαρχής προβάδισμα 
γίνεται αντιληπτό από τους έφηβους αυτούς ως «ατομική ικανότητα», «στρατηγική» 
και «προσπάθεια». Έτσι, ο τρόπος και οι συνθήκες μετάβασης των νέων προς την 
ενηλικίωση βρίσκεται σε ένα πλαίσιο αποκομμένο από έννοιες με κοινωνική χροιά -
όπως είναι η κοινωνική τάξη, το φύλο- και καταλήγει να θεωρείται ότι εμπίπτει σε 
μια προσωπική και ατομική διαδικασία (Pechtelidis & Giannaki, 2015). 
Από μία άλλη, ωστόσο, οπτική γωνία, όταν τα νέα άτομα γίνονται αντιληπτά ως 
ενεργοί δρώντες, φαίνεται ότι είναι ικανά να μιλήσουν και να πράξουν για την 
κοινωνική πραγματικότητα στην οποία υπάρχουν (Kingdon,  2018·  Corsaro, 2011). 
Ένας τρόπος να έρθει αυτό στην επιφάνεια είναι τα παιχνίδια ρόλων (Crocco, 2011· 
Cross, 2011· Πανταζίδης, 2019), τα οποία και χρησιμοποιήθηκαν σε τρία εργαστήρια. 
Μέσα από αυτά, οι έφηβοι/-ες της έρευνας αυτής μπήκαν στη θέση, κοινωνική και 
προσωπική, άλλων ατόμων, διαφορετικών ή/ και ομοίων με αυτούς, ζητήθηκε να 
βρουν λύσεις, να διαπραγματευτούν, να δράσουν σε ζητήματα που τους έχουν 
απασχολήσει, τους απασχολούν ή θα τους απασχολήσουν μελλοντικά.  
Σε αντιπαραβολή με την τάση της νεοφιλελεύθερης λογικής που αντιμετωπίζει τους 
νέους ως becomings, οι έφηβοι/-ες αποτελούν beings –όντα με παρόν- (Uprichard, 
2008). Στην παρούσα έρευνα υιοθετήθηκε μια περισσότερο ριζοσπαστική πρόταση, 
βάσει της οποίας τα νέα άτομα παρουσιάζονται ως «having beens», δηλαδή άτομα με 
παρελθόν, ενεργά στο παρόν αλλά και συνδεδεμένα με το μέλλον (Cross, 2011). Άξιο 
αναφοράς είναι το ότι μέσα από τα παιχνίδια ρόλων φάνηκε ότι από μια σταδιακή 
διαδικασία μπόρεσαν να εντοπίσουν τρόπους αντίδρασης και να λύσουν ένα 
πρόβλημα με πρακτικές προτάσεις. Επομένως, τους δόθηκε χώρος να εκφραστούν, να 
σκεφτούν και να αισθανθούν την ανθρώπινη συμπεριφορά και εμπειρία από κάποιες 
άλλες οπτικές, αλλά και να ανακαλύψουν τη δική τους. 
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Το τελευταίο κομμάτι της ανάλυσης και συζήτησης αφιερώνεται στην κοινωνικο-
πολιτική ενδυνάμωση των εφήβων μέσα από την εκπαιδευτική παρέμβαση. Όπως 
αναφέρει η Anyon (2011) είναι σημαντική η πολιτικοποίηση των μαθητών μέσω 
μαθημάτων κατανόησης των κοινωνικών αδικιών και ανισοτήτων ως προς τις 
ευκαιρίες.  Για να γίνει κατανοητό ότι όσα αποτελούν πηγές καταπίεσης μπορεί να 
ειδωθούν ως ευκαιρίες διεκδίκησης δικαιωμάτων και επιτυχιών, οι σύμβουλοι και οι 
εκπαιδευτικοί οφείλουν να στηρίξουν τους/τις μαθητές/-τριες να αντιληφθούν αυτές 
τις δυνατότητες (Anyon, 2011). Παρόλο, λοιπόν, που η παρέμβαση ήταν μικρής 
εμβέλειας, «η συμμετοχή δημιουργεί συμμετέχοντες/-ουσες (…), υποκείμενα 
κοινωνικής αλλαγής» και αυτή μπορεί να προκληθεί από μια μικρή ακόμα αφορμή 
(Anyon, 2011, σελ 391). Αυτό συνδέεται με τη θετική οπτική της ευκαιρίας και της 
τύχης αλλά και την ενεργητική στάση στον παράγοντα της αλλαγής. Έτσι, οι έφηβοι/-
ες συζήτησαν για ζητήματα κοινωνικών προβλημάτων, καταπίεσης και ήρθαν σε 
προφορική και πρακτική επαφή με τη δράση μέσα από συζητήσεις, δραστηριότητες 
διαφόρων ειδών και παιχνίδια ρόλων. 
 
Όπως διαφάνηκε από τα λόγια των εφήβων, το σχολείο και κατ’ επέκταση η επίσημη 
εκπαίδευση δεν τους δημιουργεί ευχάριστα συναισθήματα. Μίλησαν για 
ανταγωνισμό, για λύπη, άγχος και πλήξη. Λόγω συγκρίσεων, βαθμών, εξετάσεων, 
απομόνωσης και έλλειψης ενδιαφέροντος για το πρόγραμμα σπουδών. Κάτι τέτοιο, 
έρχεται να  επιβεβαιώσει το ότι το σχολείο λειτουργεί με τρόπο αναπαραγωγικό της 
υπάρχουσας ανισότητας. Τα σχολεία ήταν και παραμένουν «ειδικά» καθώς 
απευθύνονται σε «κανονικά» παιδιά με αρκετά συγκεκριμένο πολιτισμικό υπόβαθρο  
(Τσιάκαλος, 2008, σελ 53). 
Πώς, όμως, η εκπαιδευτική παρέμβαση μέσω της Κριτικής Θεωρίας του Χάους 
συνέβαλε στη σταδιοδρομία τους και τους ενδυνάμωσε; Αναφορικά με την 
αξιολόγηση και αυτοαξιολόγηση φάνηκε ότι οι έφηβες/-οι της έρευνας μπήκαν στη 
διαδικασία αναστοχασμού ορισμένων καταστάσεων ή παγιωμένων ιδεών τους σε 
ζητήματα της καθημερινότητάς τους. Σε ζητήματα προσωπικών σχέσεων και 
καταπίεσης. Επίσης, φάνηκε ότι όντως ένιωσαν το αίσθημα του ανήκειν και της 
ύπαρξης κινήτρου και σκοπού στη συμμετοχή τους, κάτι που σίγουρα ενίσχυσε έστω 
τμηματικά την αυτοεκτίμησή τους και την κοινωνική και πολιτική τους υπόσταση. 
Στο ίδιο πλαίσιο, φάνηκε η αξία της συμμετοχής και συνεργασίας μέσα στην ομάδα.  
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Βέβαια, μία παρέμβαση δύο περίπου μηνών, δεν θα μπορούσε εξορισμού να 
αποτελέσει ισχυρό μοχλό αλλαγής και έντονης ενδυνάμωσης των συμμετεχόντων/-
ουσών. Ωστόσο, αποτέλεσε έναν «χώρο» ευαισθητοποίησης αλλά και δημιουργίας 
εναυσμάτων στα παραπάνω θέματα. Άλλωστε, αυτό είναι το πρώτο βήμα 
ενδυνάμωσής τους, δηλαδή, το να έχουν την ικανότητα να εντοπίζουν τις δομές, τις 
διαδικασίες, τις πρακτικές και τις κοινωνικές αξίες  που τους επηρεάζουν (Jennings 
κ.ά., 2006). Επίσης, η ενδυνάμωση στη συγκεκριμένη έρευνα δεν εκλήφθηκε ως ένα 
μετρήσιμο αποτέλεσμα, μα ως μια συνεχή διαδικασία που ενέχει και οδηγεί σε 
πληθώρα εμπειριών. Για αυτό και δεν θεωρήθηκε ιδιαίτερα εύλογο να δημιουργηθεί 
ένας τρόπος μέτρησης της ενδυνάμωσης (βλ. Zimmerman, 2000).  
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6. Περιορισμοί της έρευνας- Προτάσεις για επέκταση 
.  
Στο σημείο αυτό της εργασίας αναφέρονται σύντομα οι περιορισμοί της έρευνας αλλά 
και οι προεκτάσεις που θα μπορούσαν να παρέχουν περαιτέρω ενδιαφέρον και 
προοπτικές σε αυτήν. Πιθανώς οι περιορισμοί ταυτίζονται με τη σχετικά μικρή 
χρονική διάρκεια της εκπαιδευτικής παρέμβασης και την ανάγκη μεγαλύτερης και 
βαθύτερης αξιολόγησής της. Αυτός ο περιορισμός δεν τέθηκε εξωτερικά, αλλά λόγω 
του ότι η χρονική διάρκεια και το μέγεθος του προγράμματος της εκπαιδευτικής 
παρέμβασης όφειλε να είναι ανάλογος του επιπέδου δυσκολίας μιας μεταπτυχιακής 
εργασίας.  
Η συγκεκριμένη παρέμβαση μπορεί να εφαρμοστεί και πάλι με άλλο πληθυσμό και 
σε άλλα πλαίσια. Παρόλα αυτά, τα αποτελέσματα αυτής θα είναι διαφορετικά αφού 
κάθε έρευνα ποιοτικής φύσης λόγω της επιστημολογίας που τη διέπει έχει μοναδικά 
χαρακτηριστικά ως προς την εξέλιξη και την έκβασή της. Με λίγα λόγια, πρόκειται 
για μία πρώτη προσπάθεια συνδυασμού της τη CTC με την Κριτική Εκπαίδευση και 
αναμφισβήτητα δεν δύναται να ληφθεί υπόψη ως απόδειξη επιτυχίας ή αποτυχίας του 
παραπάνω συνδυασμού. Επομένως, αποτελεί μεν μία αρχική προσπάθεια δημιουργίας 
μιας νέας πρότασης στη Συ.Ε.Π. που όπως φάνηκε μπορεί να προσφέρει δυνατότητες 
κοινωνικο-πολιτικής και επαγγελματικής ενδυνάμωσης των ατόμων.  Ωστόσο, το 
πεδίο για να εδραιωθεί αυτό είναι πλέον ανοιχτό για μελλοντική έρευνα. 
Είναι εξαιρετικά σημαντική η πρόσβαση των κοινωνικά αποκλεισμένων ατόμων στις 
υπηρεσίες της Συ.Ε.Π., καθότι κατά πάσα πιθανότητα θα τη στερηθούν (Watts, 2005). 
Περίπου το 20% των νέων δεν ολοκληρώνουν τη δευτεροβάθμια εκπαίδευσή τους 
(MoER, 2017) κάτι που επίσης καταδεικνύει τη σημασία που χρειάζεται να δοθεί στις 
υπηρεσίες Συ.Ε.Π. και, ιδιαιτέρως στα σχολεία. Έτσι, θα είχε ενδιαφέρον να 
εφαρμοστεί η Κριτική Προσέγγιση της Θεωρίας του Χάους στη σταδιοδρομία σε 
μεγαλύτερο αριθμό νέων –όπως για παράδειγμα σε μία σχολική τάξη- και, μάλιστα, 
να επεκταθεί και στην κοινότητα του σχολείου και της γειτονιάς αυτού. Επίσης, θα 
ήταν χρήσιμο εάν μπορούσε να εφαρμοστεί με άλλες κοινωνικά αποκλεισμένες ή μη 
ομάδες. Επίσης, θα ήταν σημαντικό να πραγματοποιηθεί μια περισσότερο 
μακροχρόνια έρευνα ώστε να μελετηθεί σε βάθος χρόνου εάν ο συνδυασμός 
προσφέρει άλλες προοπτικές και δυνατότητες.  
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Αντί επιλόγου 
 
Η αμφίδρομη σχέση θεωρίας και πρακτικής είναι αδιαμφισβήτητη στη 
συμβουλευτική διαδικασία και τα διάφορα ζητήματα μπορούν να αξιοποιηθούν  για 
τη βελτίωση της θεωρίας και την περαιτέρω ενημέρωση της πρακτικής σε αυτόν τον 
τομέα (Sampson, 2017). Η συγκεκριμένη, λοιπόν, έρευνα μπορεί να θεωρηθεί ότι 
παρέχει δυνατότητες αξιοποίησης των αποτελεσμάτων της στη βασική αλλά και στη 
δια βίου εκπαίδευση και τη Συ.Ε.Π. 
 
Τα «επαγγέλματα του μέλλοντος»  αποτελούν έναν μεγάλο μύθο. Τα δεδομένα 
αλλάζουν και το μόνο που μένει σχετικά σταθερό είναι το ποιος/-ά θέλει να είναι ένα 
άτομο. Το να προετοιμάζεται ένα άτομο ή μια ολόκληρη γενιά ατόμων σε πολύ 
συγκεκριμένες πτυχές ενός άμεσου ή έμμεσου μέλλοντος που ακόμα δεν υπάρχει ή 
μπορεί και να μην υπάρξει, μοιάζει άδικο και ανώφελο. Απεναντίας, η ανάπτυξη της 
ικανότητας, όχι απλά να μπορεί δημιουργικά να προσαρμόζεται σε αυτό το κοινωνικό 
και εργασιακό μέλλον, αλλά και κυρίως να το επηρεάζει, μπορεί να αποτελεί όραμα 
και ουσιαστικό σκοπό. Για να αλλάξει κάτι προς το βέλτιστο ατομικό και κοινωνικό 
όφελος, αρχικά, χρειάζεται να γίνει κατανοητό. Βέβαια, ακόμα και αν κάποιος φτάσει 
σε βαθύτερα επίπεδα συνειδητοποίησης του εαυτού και του κόσμου και κατανοήσει 
τη δύναμη της δράσης, το χάος και οι απρόβλεπτοι παράγοντες είναι δεδομένα επ’ 
αορίστου.  
Έτσι, χρησιμοποιήθηκαν με άλλη στόχευση και διαφορετικό τρόπο, τα εργαλεία που 
χρησιμοποιεί οι ίδιες οι νεοφιλελεύθερες επιταγές της παγκόσμιας αγοράς εργασίας 
όπως είναι η ευελιξία, η ανοιχτότητα και η προσαρμοστικότητα. Άρα, αυτές οι 
δεξιότητες, συνδυαστικά με τον σκοπό του κοινωνικού μετασχηματισμού και της 
χειραφέτησης, δύναται να συμβάλλουν ώστε τα άτομα να διεκδικήσουν τη θέση τους 
στην εργασία, αλλάζοντας τις κοινωνικές συνθήκες που τα ωθούν έξω από αυτήν ή/ 
και στα περιθώριά της κοινωνίας. Σύμφωνα με τον Giroux (2010), «σε εκείνους που 
θα ισχυρίζονταν ότι αυτός είναι ένας πολιτικά στρατευμένος στόχος, θα απαντούσα ότι 
έχουν δίκιο γιατί είναι ένας στόχος που δείχνει αυτό που πρέπει να είναι η βάση όλης 
της μάθησης- ο αγώνας για μια ποιοτικά καλύτερη ζωή για όλους» (σελ.120). 
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Η εργασία αυτή κλείνει με έναν στίχο γραμμένο από έναν έφηβο που συμμετείχε στα 
προγράμματα της δομής όπου εφαρμόστηκε η εκπαιδευτική παρέμβαση. Θεωρήθηκε 
ότι εκφράζει πολύ εύστοχα τον σκοπό και τον τρόπο, με τους οποίους τονίζεται από 
αυτήν την έρευνα ότι οφείλουν η Συ.Ε.Π. και η Εκπαίδευση να υποστηρίζουν όλα τα 
άτομα.  
 
«Το πρόβλημα είναι πως μας λένε προβληματικούς γιατί ποτέ τους δεν μας αγγίξανε 
είμαστε ένα άλλο πνεύμα ένας άλλος νους 
που απλά μας κατακρίνανε». 
(Jps 6/12/2017) 
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Παράρτημα 
 
Α: Οδηγός Θεματικών Ομάδας Εστίασης 
 
1. Ερωτήσεις έναρξης  
a) Τι τάξη πάτε, ηλικία, σχολείο, οικογένεια κλπ. (από ΠΡΙΝ) 
b) Με τι ασχολείστε φέτος εδώ στο ΚΥΝ; 
c) Γιατί έρχεστε, τι σας προσφέρει; 
 
2. Εισαγωγικές ερωτήσεις (γενικό θέμα) 
a) Τι αγαπάτε να κάνετε;  
b) Σε τι πιστεύετε ότι είστε καλές/-οί; 
c) Αυτά στα οποία είστε καλοί/-ές, μπορεί να σας χρησιμεύσουν κάπου στο 
μέλλον;                  
( 
3. Μεταβατική ερώτηση:  
Σας ρωτάνε τι θέλετε να γίνετε όταν μεγαλώσετε; 
 
4. Ερωτήσεις – κλειδιά:  
a) Έχετε επιλέξει τη δουλειά που θα θέλατε να κάνετε; 
b) Πιστεύετε ότι μπορείτε να το καταφέρετε; 
c) Τι χρειάζεται για να το καταφέρετε; Από σας & Από τους άλλους; 
d) Έχετε κάνει κάτι για να το πραγματοποιήσετε;  
e) Πώς το σκεφτήκατε αυτό; αυτήν τη δουλειά; Είναι το όνειρό σας; 
f) Ποιο είναι το όνειρό σας; Αν μπορούσες στ’ αλήθεια να το ζήσεις και όλα 
ήταν δυνατά;… 
g) Τι θα σε έκανε χαρούμενο/-η να δοκιμάσετε στο κοντινό μέλλον σε σχέση με 
αυτά; 
 
5. Συμπερασματικές ερωτήσεις:  
a) Τι περιμένετε από αυτό το εργαστήριο; 
b) Έχετε να πείτε κάτι τελευταίο; 
6. Ερώτηση σύνοψης: 
Κάνε περίληψη/ παράφραση όσων ειπώθηκαν.  
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Β: Φωτογραφικό Υλικό Παρέμβασης 
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Γ: Οδηγός Ατομικής Συνέντευξης 
 
Εισαγωγικές ερωτήσεις: 
1. Πώς σου φάνηκε η εμπειρία στο εργαστήριο; 
2. Ποια δραστηριότητα σου άρεσε περισσότερο. Γιατί; Σε τι πιστεύεις ότι ήσουν 
καλός/-ή στο εργαστήριο; 
3. Τι ένιωσες; 
 
Ερωτήσεις-κλειδιά: 
4. Με τι ταυτίστηκες στο εργαστήριο (καθημερινή ζωή, δουλειά); 
5. Ποιες είναι οι σκέψεις σου τώρα για το επαγγελματικό σου μέλλον; 
6. Άλλαξε κάτι στο πώς σκέφτεσαι για τον εαυτό σου; 
για την δουλειά σου;/ τη ζωή σου γενικά; 
7. Στην αρχή μου είχες πει.… (ετοιμάσου πριν από κάθε άτομο). Τώρα πώς το 
βλέπεις; 
 
Επιλογικές ερωτήσεις:  
 
8. Τι σου έμεινε από τις συναντήσεις μας;  
9. Αυτό που ήθελες από το εργαστήριο στην αρχή, τελικά το πήρες;       
10. Θα ήθελες να ξανασυμμετάσχεις σε ένα παρόμοιο εργαστήριο στο μέλλον; 
 
 
 
 
 
 
 
 
